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PROLOGO

“no es la naturaleza, ni la logica la que nos conducen a hablar: son los
otros, el ser con los otros, la forma de vida comtn”.

Giorgio Agamben

Las ciencias humanas y sociales emergentes de Latinoamérica, y el campo educativo
particularmente, han tenido y atn, habitando la temporalidad de la tercera década del siglo
XXI, tienen dificultades para formular alternativas tedricas y politicas tanto a la racionalidad
causal como a la racionalidad mercantil, expresadas por el neoliberalismo. Quizas esta
obturacion se deba a que el neoliberalismo es combatido principalmente como una teoria
econdmica, cuando en realidad se trata de un modelo hegemonico civilizatorio (Lander.
2000) constituido por los valores basicos del liberalismo moderno, valores que se vienen
imponiendo con mayor o menor grado de violencia desde principios del siglo XV (Dussel,
1994). En una sucesion de imperialismos estos valores se han naturalizado y han terminado
por constituir una ontologia que abarca al ser humano, a la naturaleza, a la riqueza, al
conocimiento, y a la historia. Arturo Escobar (2015), la denomina Ontologia Dualista, en
tanto separa lo humano y lo no humano, naturaleza y cultura, individuo y comunidad,
“nosotros” y “ellos”, mente y cuerpo, lo secular y lo sagrado, razén y emocion, y que ademas
se ha arrogado el derecho de constituir “el” Mundo (civilizado, libre, racional) a costa de
otros mundos existentes o posibles. El neoliberalismo, la mas reciente forma de la
modernidad liberal, constituido a la sombra del “fin de la historia” de fines de la década de
1980, ha logrado expresarse en una ontologia constitutiva del sentido comun, muy dificil de

rebatir frente a un aparato politico-comunicacional que todo lo abarca.

Frente a ese sentido comun neoliberal, de la necesaria constitucion del mundo, y de
todas y cada una de sus parten en mercancia, los estudios en ciencia sociales y humanas y
educacion tienen dos caminos: o sucumbir al buldécer cultural de la universalizacion y
unificaciéon de un mundo mercantilizado, o asomarse a una propuesta de pensamiento,
proyectos y acciones situados en ese otro mundo atravesado por la historia silenciada de

Nuestra América y sus resistencias y resiliencias, pequefias, continuas y cotidianas.



En este Mink ‘a 2, vemos con alegria y esperanza la matriz situada de los objetos de
estudio, asi como la en la resolucion de tales problemadticas a partir de emergencias
alternativas latinoamericanas, puestas en juego por los doce capitulos constitutivos. Sin
temor a equivocarnos, dirilamos que cada capitulo de este e-book, es fiel exponente de una
ontologia relacional, constituida por una vision abierta, y emergente, caracterizada por un
vinculo de profundo involucramiento y de relaciones empdticas asentadas en una

racionalidad social (Sanz Ferramola, 2021).

El libro es el fruto de un espacio que denominamos Ateneo, que se lleva a cabo cada
afno en el marco del Doctorado en Educacion (FCH - UNSL) y que en abril de 2021 llevo
como titulo “Avance de tesis. Encuentros y desencuentros en el proceso de investigacion
doctoral”. La convocatoria a les doctorandes tuvo como consigna el compartir el avance de
sus trabajos de indagacion para promover un didlogo constructivo de saberes que pueda
conjugarse con nuevas voces. En esa oportunidad nos propusimos construir un espacio, que
pudiera prolongarse en un tiempo, sin demarcacion de fronteras fijas para la produccion de
conocimiento, como una invencion creativa. Un pensar, un hacer y un sentir el propio trabajo
de indagacion en que cada une se encontraba en ese momento para reconocer y reflexionar
sobre algunas dificultades, logros y/o luchas, anudados con el proceso mismo que venian
tramando, compartirlo con otres doctorandes, integrantes del comité académico,
autoridades... escucharse y escuchar las sugerencias, preguntas y comentarios, para después
volver a tramar y convertir lo experienciado en el Ateneo, en texto escrito. Los doce capitulos

que integran este libro son el resultado de ese andar y desandar.

Entendemos que la produccion del conocimiento, que deviene de una practica
investigativa sistematica, es uno de los propositos primordiales de la universidad publica, por
lo mismo es que esta practica requiere que sea abrazada desde una perspectiva dialéctica,
reflexiva y critica. Sabemos que en toda praxis investigativa hay condicionantes
institucionales, politicos, sociales y personales que son muchas veces obstaculos para darle
continuidad al trabajo iniciado. En algunos casos el transito se convierte en laberinto y
provoca desencuentros sucesivos que impiden que la practica investigativa sea una praxis

transformadora de la realidad, la sintesis de un proceso de analisis tedrico, accion practica y



construccion teorica. La idea de los Ateneos es crear y recrear un espacio intersubjetivo en

que cada une pueda encontrarse y reconocerse, para que opere como impulso del proceso.

Los dos primeros capitulos son relevantes en tanto y en cuanto muestran sendas
revisiones criticas del proceso investigativo a partir del cual, se analiza el proceso de
construccion de tesis doctorales ya concluidas. En tal sentido arrojan luz sobre los obstaculos
que fueron surgiendo y los modos en que fueron sorteados, para llegar a la concrecion de la

tesis doctoral en tanto informe final de un laborioso derrotero investigativo.

El primer capitulo lleva por titulo Historia natural del proceso de investigacion
sobre fabricas recuperadas en San Luis: la implicacion del investigador y la construccion
de categorias teoricas. Walter Olguin, su autor, hace centro en la idea de historia natural del
proceso investigativo de su tesis doctoral, también, como en el caso del capitulo uno, ya
concluida. Por historia natural, nos dice el autor, debe entenderse el relato que el investigador
hace de los acontecimientos, particularidades y marchas y contramarchas del proceso
investigativo. A través de esta narracion, el investigador explicita la forma en que obtuvo los
datos, analiz6 la informacion cualitativa y le fue dando nombre a las categorias. De manera
simultanea este relato, va describiendo las decisiones tomadas, y el recorrido que le permitid
relacionar unas categorias con otras y construir el denso tejido que constituye su

argumentacion conceptual.

La tesis se proponia reconstruir los dispositivos de formacion puestos en practica en
dos fabricas de la Provincia de San Luis, durante sus procesos de recuperacion por parte de
los/las trabajadores/as, y analizar las huellas subjetivas que estos dispositivos pudieron haber

dejado en términos de alfabetizacion politica, durante los anos 2012-2014.

Se trat6 de un trabajo de investigacion basado en un relevamiento de los procesos
socio-educativos y pedagogicos de subjetivacion, en dos fabricas recuperadas de la provincia
de San Luis, muy distintas entre si, con historias, contextos, estructuras, insercion econdmica,
produccion y cantidad de operarios/as muy diferentes. Estas caracteristicas marcadamente
diferentes de las dos fabricas recuperadas analizadas, INDIEL y CUPS, y la consecuente

dindmica disimil de las y los obreras y obreros que toman sobre si el desafio de producir sin



patron, hacen posible un andlisis comparativo entre dos modos en que florecen (o no) la

alfabetizacion y la subjetivacion politica de las actrices y los actores implicados/as.

Para la realizacion de este estudio de caso se tomaron inicialmente como unidades de
andlisis las fabricas CUPS e INDIEL y dentro de cada una de ellas las siguientes unidades de
estudio: en primer lugar, los y las trabajadores/as de la Cooperativa INDIEL (Ciudad de San
Luis) y de la Cooperativa CUPS (Localidad de Concaran, San Luis) que participaron de las
experiencias de formacién que se pusieron en practica en el proceso de recuperacion de las
fabricas durante el periodo 2012 y 2015. En segundo lugar, los materiales documentales que
dieron cuenta de la puesta en practica de dispositivos de formacion en el proceso de
recuperacion de CUPS e INDIEL durante el periodo 2012-2015: convenios, resoluciones,
proyectos escritos, planificaciones, observaciones, informes, articulos periodisticos, registros
personales de campo, fotografias, videos. Estos dispositivos de formacion al interior de
ambos procesos de recuperaciones fabriles se dieron en el marco institucional del Centro de
Practicas Sociocomunitarias de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNSL, y de la

acciones politico-pedagogicas que el gremio docente universitario ADU llevo a cabo.

El autor muestra como el proceso de investigacion sobre dos fabricas recuperadas en
San Luis estuvo atravesado por distintos encuentros y desencuentros. Algunos de ellos
relacionados con factores externos vinculados a la economia argentina que impactaron en el
proceso de recuperacion de una de las fabricas (INDIEL). Estas condiciones objetivas y
externas al plan de investigacion afectaron sustancialmente las subjetividades de los y las
trabajadoras involucradas en ese proceso y de quien habia proyectado llevar adelante el plan
de tesis. Otro de los desencuentros estuvo dado por la puesta en cuestion de los supuestos
tedricos de partida del plan de tesis. El trabajo de campo, la formacion de posgrado en el
marco del doctorado y el acceso a nuevas lecturas dieron cuenta de las limitaciones de las
categorias iniciales. Ambos desencuentros pudieron transformarse en aperturas a otras lineas
de trabajo. Por un lado, el cierre de la fdbrica metalirgica llevé a reconstruir su historia dentro
del rubro en Argentina y a pensar las dificultades de constituir un “nosotros” al interior de
una organizacion con fuerte tradicion jerarquica. Por otro lado, la puesta en cuestion de los
fundamentos tedricos iniciales posibilitd incorporar herramientas analiticas a partir de las

cuales pensar la formacion y la politica en la cotidianeidad de las fabricas recuperadas.



En el Capitulo 2, Recorrido de una investigacion sobre politicas educativas de la
Universidad Nacional de Cuyo para la formacion y capacitacion del magisterio en San
Luis (1939-1955), su autora, Olga Cristina Auderut, propone un recorrido por el proceso
investigativo de su tesis doctoral ya finalizada. En tal recorrido, hace converger las
circunstancias vitales que la llevaron a lo largo de los afios por los senderos de su formacion
como docente y como investigadora. Creemos que la importancia de esta perspectiva radica
en la potencialidad para servir de espejo y guia de otros procesos investigativos de

construccion y elaboracion del plan de tesis y de la tesis misma.

En tal marco, la autora remite en primer lugar a las nociones nietzcheana-
foucaultianas de “procedencia” y “genealogia”, mostrando que su interés por la investigacion
sobre las politicas educativas de la Universidad Nacional de Cuyo con sede en San Luis entre
1939 y 1955, estd en intima relacion con su propia vida familiar, en tanto su familia paterna
desde su abuelo, ejerci6 el magisterio como maestros normales, y ella misma se formo6 en
dos escuelas normales de la ciudad de San Luis. Esto la lleva a postular la idea de que los
procesos de construccion de nuevos conocimientos, muchas veces exceden la pura dimension
intelectual para concatenarse con sentimientos de amor y cuidado por el objeto de estudio.
Tal recorrido investigativo vital lleva a la autora a detenerse en la deriva de los procesos
personales, pero también institucionales, de su formacion de grado y sus primeros pasos
como investigadora, que ella entiende como etapas previas de su investigacion doctoral en el

campo de la historia de la educacion.

De este modo, el camino recorrido hasta llegar a la formulacion del problema y los
objetivos de la investigacion doctoral fue posible a partir de un proceso dialéctico de relectura
de lo ya investigado, proceso de estudio e investigacion asentado en el trabajo de archivo y
en su interpretacion, desde la perspectiva de una historia social de la educacion, la cual se
inscribe en una trama contextual mayor en la que cobra sentido, y en la que es posible analizar
las articulaciones de los procesos educativos con procesos politicos, sociales y econdmicos.
Muestra como este proceso de estudio la orient6 durante el trabajo en archivos, a lo largo del

cual realiz6 un progresivo hallazgo de documentos sobre diversas propuestas de formacion



para el magisterio local, por parte de las primeras instituciones universitarias locales,

dependientes de la Universidad Nacional de Cuyo, desde 1940.

Paralelamente al trabajo documental de archivo de fuentes primarias, en tal
reconstruccion socio-historica del magisterio, la autora explica que le otorgd gran
importancia al analisis de documentos periodisticos, principalmente articulos de diarios
locales correspondientes al periodo estudiado. En tal sentido, muestra como la informacion
de publicaciones de los diarios de San Luis La Opinion, La Reforma y Heraldo, le permiti6
analizar el discurso de estos medios y su colaboracion en la construccion de una hegemonia
discursiva y cultural por parte de las instituciones universitarias dependientes de la

Universidad Nacional de Cuyo en los afios estudiados.

En el capitulo 3, Educacion Intercultural, la doctoranda Celeste Roma comparte un
trabajo minucioso en el que va dando cuenta de la elaboracidon de una estructura conceptual,
arraigada en un enfoque intercultural, que permita pensar una educacion intercultural y desde
alli abordar la propuesta pedagdgica de la Escuela Raquel de San Luis. En este sentido, esta
produccion es continuidad de la publicada en el primer libro del Doctorado y por lo mismo

es que invitamos a su lectura.

La autora reconoce que dada la complejidad de los fendmenos, problematicas y
propuestas, transversalizadas por la heterogeneidad cultural, la perspectiva que asume se
inscribe en el proyecto politico de liberacion transmoderno, cimentado en los derechos
humanos y una accion transformadora de las relaciones humanas. Este modo de concebir la
conducen a un rastreo para analizar lo intercultural de manera situada, como proceso
historico, geopolitico y social que ofrece a la posibilidad de pensar las relaciones entre lo
local y lo global, la lucha de diversos movimientos sociales, actores sociales y la
participacion de las ciencias sociales en el otorgamiento de un valor a las diferencias.
Pensadores como Briones, Segato, Svampa, Dussel y Grimson, entre otres, ofician de
interlocutores para marcar las diferencias representacionales sobre lo que se entiende por lo
cultural, en tanto que aquellas van dando lugar a procesos de encuentros, interaccion,
desencuentros, confrontacion y negociacion, pero también de borramiento de lo

culturalmente diverso en su condicion historica e ideologica.



En este marco de sentidos es que la autora considera que es valiosa la contribucion
de un enfoque critico de los Derechos Humanos, porque resulta insuficiente analizar
diferentes realidades, desde una concepcion genérica de los derechos de las “minorias™ o de

“pueblos indigenas”, lo cual cobra mayor énfasis en latinoamérica.

La autora de este capitulo explicita que el enfoque intercultural asumido supone la
produccion de conocimiento contextual y situacional y que es el resultado de relaciones
dialogicas en un proceso complejo de intervencion en la realidad. Ofreciéndose aportes de
autores diversos sobre aspectos del modo de concebir lo intercultural, lo cual permite
reconocer particularidades, contextos diversos, lugares de enunciacion, politicas especificas

para habilitar a una educacion desde ese enfoque, problematicas, entre otros.

En el capitulo 4, Sentidos e interrogantes de un proceso de investigacion “en
movimiento”. El cardcter provisorio del titulo de la tesis, su autora Ana Maria Masi
fundamenta y explica el cardcter dialdgico, dialéctico, no determinado y abierto, que
necesariamente requiere una investigacion en torno a la educacion popular: conocimiento
que se va construyendo, y del que la investigadora socio-critica y su quehacer cientifico,

representa so6lo uno de las hebras en el complejo tramado de la construccion colectiva.

La experiencia investigada acontece en el contexto de la organizaciéon autébnoma
“Universidad Trashumante”, red de Educacion Popular que fue desarrollandose desde desde
1998, pergefiada en San Luis por el equipo de Sociologia de la Educacion, encabezado por
el visionario licenciado Tato Iglesias. A bordo de un colectivo Dodge del afio 1970 apodado
“El Quirquincho”, acondicionado por la Universidad Nacional de San Luis como casa
rodante, el proyecto apostaba a convertirse en motor de conformaciéon de una red de
organizaciones y personas disidentes del modelo civilizatorio impuesto por el
neoliberalismo, en sus dimensiones de denuncia y anuncios de otros modelos alternativos.
La primera gira (Primer Circulo) recorri6 Cérdoba, Santa Fe, Misiones, Jujuy y algunos
lugares de Cuyo para terminar en General Acha provincia de la Pampa. La segunda gira
(Segundo Circulo) se hizo por la Patagonia argentina, descendiendo por la costa hasta Tierra
del Fuego y retornando por los pueblos y ciudades cercanos a la cordillera, culminando en
Neuquén. El Tercer Circulo de Formacion fue realizado en Cordoba y Santa Fé. Este ultimo

constituye el recorte investigativo abordado por la autora en su tesis doctoral.



Respecto de la dimension epistemoldgica y metodoldgica, Ana Masi da cuenta de que
la validez de la investigacion cualitativa reside en la proximidad que mantiene con el mundo
social concreto, con la emergencia de la experiencia de lads y los protagonistas: lo que viven
en su cotidianidad, lo que dicen, hacen o escriben. Por tanto, los datos se ajustan a ese
universo empirico mas que a marcos teoricos establecidos a priori. En un mismo sentido, el
capitulo muestra que este tipo de investigacion requiere un posicionamiento socio-politico
por parte de quien investiga, tal que lo habilite a reconocer a las personas en sus luchas
diarias, en sus expresiones, sus dolores, esperanzas y frustraciones: se trata de humanizar la
investigacion, en tanto nos situa frente a una funcion social de la ciencia, que consiste en la
busqueda de respuestas a los problemas y necesidades que surgen de los colectivos sociales

subalternizados, y que tienen como horizonte transformar una realidad que les es adversa.

El titulo original del Plan de tesis fue “La construccion colectiva de conocimientos
en el marco de la Educacion Popular: la experiencia del Espacio de Educacion Autonoma de
la Universidad Trashumante”. Sin embargo la autora muestra como a medida que avanzaba
en la investigacion se fue comprendiendo la necesidad de repensar algunos términos a fin de
reflejar con la mayor fidelidad posible el proceso de construccion social del conocimiento.
Aceptar el caracter provisorio del titulo de la tesis implicoé entonces, ser capaz de identificar
en la reconstruccion de la experiencia, aquel significado profundo que la misma tiene para
quienes la vivieron. Haber asumido el compromiso de reflejar con fidelidad esta experiencia,
implica poder reconocer que el nombre con el que fue identificada por las y los participante
de los talleres a lo largo del pais, no es el que se pensé en el disefio del Plan de Tesis:
“Universidad Trashumante” cedié su lugar a “Escuelita Trashumante” por ser la
denominacién social emergente. Este estar atento al conocimiento que surge desde las y los
actores sociales colectivizados en la red Transhumante, contribuird a jerarquizar como
conocimientos validos, también a aquellos nacidos en el seno de las organizaciones sociales,
a la vez que serd un aporte importante para quienes, en las condiciones de subalternidad en
que se encuentran, resisten al modelo neoliberal que les oprime, tratando de hacer de este
mundo (Latinoamérica-Argentina) un lugar mas justo a través de otras formas de re-

existencia politica.
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Mariana Fenoglio es la autora del capitulo 5, Caracterizacion de una matriz de
andlisis para abordar relatos de profesores universitarios, en ¢l comparte el proceso de
construccion de la matriz de analisis de su indagacion, sefialando que el mismo continua y
por lo mismo las redefiniciones emergeran en el devenir. La autora parte de considerar que
en este marco la matriz de analisis es un elemento que le permite abordar los relatos de
docentes de primer afio y llevar a cabo un analisis de contenido de los mismos. La
investigacion, que esté llevando a cabo, tiene como objetivo estudiar el desempefio en el aula
de profesores universitarios de primer afio, para conocer algunos rasgos identificatorios que

afectan, promoviendo u obstaculizando, el aprendizaje de estudiantes.

La autora explicita que entiende el desempefio docente como la actuacion docente
que se despliega en el aula, lo cual implica tomar decisiones respecto de la planificacion,
intervencion y evaluacion de la ensefianza; el mismo involucra pautas o maneras de enfocar
la actividad en el aula, ofreciendo un formato a los entornos de aprendizaje con valor
motivacional, al mismo tiempo que se configuran en factores contextuales inmediatos que
afectan el interés por aprender de los estudiantes. Esta posicion esta cimentada en el didlogo
creativo con autores como Feldman, Porlan, Loépez Ruiz y Alonso Tapia, para recrear la

problematica que aborda.

El origen de su indagacion se centra en la preocupacion por el aprendizaje de los
ingresantes universitarios, especificamente de la Universidad de Rio Cuarto y, considerando
que el desempefio de los profesores en el aula sigue siendo un factor esencial que promueve
aprendizajes e interés por aprender en los estudiantes, es que toma la decision de trabajar con
profesores universitarios de primer afio. Utilizando dos herramientas basicas para la
recoleccion de informacidn, unas encuestas a estudiantes y la entrevista semiestructurada a
docentes. Sobre esta ultima es que ha construido una matriz de analisis, orientada por los ejes
“guias” estructurantes de la entrevista, que tuvieron un caracter preliminar e intuitivo, pero
que de manera deductiva-inductiva y recursiva permitieron elaborar algunas dimensiones,

categorias y subcategorias en el analisis de los relatos.

Algunas dimensiones del desempeiio de docente de primer afio que la autora comparte

son la preparacion de la clase, desarrollo de la clase, conocimiento de los profesores, clima
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de la clase y autoevaluacion del profesor, todas ellas fundamentadas desde aporte de diversas

investigaciones y autores que les dan sustento.

El capitulo 6 lleva por titulo Foucault y la pedagogia latinoamericana actual.
Primeras aproximaciones. Su autor, Carlos Lucero, propone un primer avance de tesis de su
investigacion doctoral. Las preguntas eje que sobrevuelan todo el trabajo son: ;como ha sido
la recepcion y apropiacion de las lecturas que se han realizado de los estudios de Foucault al
interior del campo de la pedagogia en Latinoamérica?; ;Qué nuevas experiencias con el
conocimiento pedagogico abre el uso de la caja de herramientas foucaulteana para pensar la
cuestion del sujeto de la educacion en las condiciones de posibilidad histéricas actuales? El
recorte investigativo propuesto se refiere a Colombia y Argentina. De estos paises se resaltan
los trabajos sobre la recepcion y uso de Foucault de Olga Lucia Zuluaga, Alberto Martinez
Boom, y Alberto Echeverri S., en Colombia; y de Mariano Narodowski, Inés Dussel, y el
equipo de investigacion de la Universidad Nacional de San Luis, que fuera dirigido por

Violeta Guyot y Juan Marincevic, en Argentina.

Respecto de la segunda pregunta eje, se trata de investigar los dispositivos
institucionales donde se va conformando la escolarizacidén, permitiendo visibilizar las
relaciones de poder y saber entre los sujetos insertos en sus propias practicas institucionales
y los modos en que éstas operan y se despliegan en el campo de la educacion. Para ello, el
autor parte de la corroboracion factica del contexto regional, entendiendo que el saber
pedagodgico desde su emergencia en Latinoamérica, fue constituido como un campo de
tensiones entre aquellos que la concebian como un saber atravesado por el pensamiento
unico, colonizado por el discurso neoliberal y aquellos que la piensan como un saber desde
el punto de vista critico, emancipador y liberador. En tal sentido se tornan fundamentales la
geopolitica y la biopolitica, para entender y destacar la influencia de organismos
internacionales sobre las politicas educativas llevadas a cabo en la region. El Banco Mundial,
el Fondo Monetario Internacional, el BID y la CEPAL, fueron centrales en la emergencia de
las politicas educativas implementadas en Latinoamérica y particularmente en el caso
argentino. Los aspectos visibles en el campo de la educacion fueron: financiamiento, disefios
curriculares, practicas pedagogicas, cierre y creacion de carreras, lineas de investigacion,

capacitacion y evaluacion de las instituciones escolares, vinculos pedagogicos, evaluacion
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de los aprendizajes, entre otros dispositivos que constituyeron el Sistema Educativo en todos
sus niveles. En este sentido el autor se detiene y destaca el pensamiento foucaulteano a partir
del desarrollo de la nocion de biopolitica, para entender como este neoliberalismo se hizo
extensivo a otras esferas de la vida, como los procesos relativos a la mortalidad, natalidad,
longevidad, endemias, es decir, a fenomenos relativos a la salud de la poblacién y el control
de la misma. Desde esta perspectiva el neoliberalismo implico trascender las fronteras de lo
estrictamente econdmico para abarcar otras esferas sociales produciendo el control y la
sumision de los sujetos a una logica estrictamente del mercado. Esta l6gica del mercado
cuantifica los sujetos reduciendo a los mismos a un mero criterio de produccion que va mas
alla de lo estrictamente pedagogico, es decir, se instala en la vida misma de los sujetos y en
los cuerpos como forma de control. Pero entonces, ;hay caminos para pensar en una
pedagogia como practica de libertad que permita generar nuevas formas de subjetividad?
Uno, y muy importante, sostiene nuestro autor, es el saber de la “parresia”, o discurso
valiente, franco, a partir del cual el maestro puede cumplir un papel central, ya que es quien
debe despertar en sus discipulos la preocupacion por si mismo, y por generar constantemente
nuevas practicas que le sirvan para cuestionar la realidad en la que se encuentra inmerso.
Nuevas subjetividades son posibles si los diversos sujetos pedagogicos generan lineas de

fuga al interior de sus propias practicas pedagogicas.

El capitulo 7, La vision neoliberal en educacion a través de los bonos educativos: o
sobre como las vaquitas siempre se enajenan, tiene como autora a Verdnica Quiroga que se
centra en el andlisis de una politica educativa provincial impulsada en San Luis, Argentina,
que favorece la educacion privada, a través de mecanismo de financiamiento del
otorgamiento de bonos. Esta politica tiene su origen en una ley que es impulsada por el
gobierno provincial y que tiene como fines favorecer la libre eleccion de la institucion escolar

y el mejoramiento de la equidad educativa.

La autora se pregunta sobre la vigencia de este objeto de estudio, dado que reconoce
diferentes momentos historicos en que esta politica de financiamiento se ha implementado y
sefiala que la mayor vitalidad y vigor se ha dado durante las crisis marcadas de la sociedad
capitalista. Al mismo tiempo propone dos marcos epistemologicos para comprender dicho

objeto, el primero que denomina como hegemonico, vinculado a la figura del rizoma y otro
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que se situa en un materialismo historico con base en las argumentaciones de Walter
Benjamin. Sobre el primero y siguiendo el pensamiento de Deleuze y Guattari, sefiala que en
las argumentaciones no hay una dimension que dé lugar a la denuncia y la posibilidad de una
praxis colectiva. Es decir que tenga un sentido transformador de las relaciones de
explotacion, tanto sobre la sociedad, como sobre la naturaleza, en virtud de negar la
expansion y existencia del capitalismo. Es por ello que el modelo del rizoma, en tanto red de
conexiones conformada por lineas, que dan lugar al azar y el caso, es que no forman
estructuras, lo cual impide una comprension holistica e integrada, de la realidad como una
multiplicidad de dimensiones. En este sentido el enfoque posmoderno utiliza metaforas y
analogias del orden de la naturaleza con el objeto de explicar relaciones sociales, por lo que

para que se dé una transformacion deberd ocurrir una situacion extrafia.

El segundo marco para comprender el objeto de estudio que toma la autora, recupera
la necesidad de organizar las persistencias y regularidades que contribuyan a una
comprension holistica de la realidad social, con un sentido critico y revolucionario para
advertir el origen de las continuidades de las desigualdades e injusticias. En este contexto el
mecanismo de financiamiento de los bonos educativos, que es una estrategia del mercado, ha
sido promovida por intelectuales neoliberales, haciéndole un lugar a proveedores de un
servicio que reclama clientes. La autora sefala que esto no es algo nuevo y por ello recupera
una ley provincial de 1899, sobre subvenciones a gastos de educacidon, que tiene
continuidades con otras de cardcter nacional, para volver la mirada sobre la memoria y
construir algunas relaciones con los bonos educativos que fueron impulsados desde un marco
legislativo en 2001, con la idea de “sostener”, en el contexto de crisis econdmica, la situacion

gubernamental de revision de leyes de 2004 en la provincia y la pandemia de covid-2019.

La formacion de investigadores/as en la FCH de la UNSL durante la ultima
dictadura militar y los afios inmediatamente posteriores, es el titulo del capitulo 8. En él su
autora, Lorena Di Lorenzo, se propone estudiar los significados construidos respecto de la
formacion de investigadores/as en educacion, situandose en el marco institucional y
describiendo el entramado historico, politico y cultural en la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional de San Luis durante la altima Dictadura Militar, entre 1976 y

1983.
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Lo primero que se constata, tanto a través documentos institucionales (planes de
estudio y programas), como de entrevistas biograficas a docentes ya jubilados que trabajaron
en dichos espacios curriculares, fue que las propuestas pedagogicas se elaboraron en el marco
de planes de estudio concebidos durante la época del Proceso Militar, delineados sobre
posturas tecnocraticas, cientificistas y de corte positivista, completamente alejados del
pensamiento critico y de un compromiso social transformador, tal como el mandato
autoritario de un gobierno militar estipulaba. Esta tradiciéon centrada en el paradigma
positivista de base estadistica permite comprender la defensa a la neutralidad de la ciencia 'y
el no involucramiento politico en la investigacion, propios del entorno académico generado

en las universidades nacionales por la dictadura.

En ese marco se ha podido reconstruir la evolucion en términos de formacion centrada
en una vision reduccionista de la investigacion a la estadistica, si bien se comenzaba a
reconocer que no era necesaria una formacion matemadtica propiamente dicha, sino de
aquellas herramientas y conceptos que pudieran ser utilizables en cada disciplina. A partir de
las entrevistas biograficas realizadas, la autora muestra también las conexiones entre
investigacion y estadistica, comienzan a ser una preocupacion entre los y las docentes del
espacio curricular, por entender peligroso el intento de matematicos/as de concursar (la
Licenciatura y Profesorado en Matematica es una carrera de grado que la UNSL ofrecia y de
la cual habia un cuerpo de docentes muy bien constituido y un nimero considerable de
egresados) las materias estadisticas-metodoldgicas en carreras de educacion y psicologia.
También el capitulo muestra el proceso segin el cual, luego se discusiones y debates al
interior de Area Curricular se llega a la denominacién de “metodologia” 1, 2 y 3 para
referirse a las materias destinadas a la ensefianza de la investigacion (dejando atras el nombre
originario de “Estadistica”), sin embargo, el paso no fue tan directo y durante un tiempo solo
constituyd un cambio de nombre, continuando con contenidos de estadistica. Luego, poco a
poco se empieza a vislumbrar la necesidad de ampliar contenidos que permitieran integrar la
estadistica en un marco cientifico mayor. La década de 1980 se considera una época de
quiebre importante debido a nuevos emergentes, nuevas lecturas y referentes nacionales e
internacionales comienzan a cuestionar el modelo positivista imperante de ‘“ciencia

dictatorial”.
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En este marco los/as docentes comienzan a formarse asistiendo a congresos y cursos,
comienzan a leer y discutir, y se comienzan a visualizar algunas tensiones, resistencias y
aceptaciones a la logica cualitativa de la investigacion, que comenzaba a disputar su
incorporacion en la academia frente a la hegemonia de lo cuantitativo. Todo esto se concreta

y se incorpora formalmente en las propuestas curriculares de fines de la década de 1990.

El capitulo 9 Estudio exploratorio en las prdacticas educativas en el nivel inicial
desde la perspectiva de los estudiantes del profesorado, que tiene como autora a Rosana
Chesta, constituye un primer avance de investigacion, desde la perspectiva de su trabajo de
disefio. Los objetivos generales que orientan el trabajo de tesis, se centran en describir y
analizar las practicas de innovacion educativa llevadas a cabo por estudiantes del Profesorado
en Educacion Inicial, en situacion de residencia y por docentes de los jardines de infantes de
la ciudad de Rio Cuarto, donde se desarrollan dichas practicas. El analisis pretende focalizar
las rupturas que se generan en lo cotidiano, identificando y relacionando algunos de los
elementos que las integran. En ese sentido es que las innovaciones son entendidas por la
autora como entramados complejos, que involucran el “hacer”, “pensar” y “sentir”, que se
expresan en experiencias educativas formales y no formales. Por ello es que en la indagacion
se busca establecer algunas relaciones entre estas experiencias y los modos en que son
definidas por las y los entrevistados, con los significados que han construido en su trayectoria

educativa y con los diferentes modalidades de aprendizaje de los nifios.

En este capitulo encontramos algunas problematizaciones sobre la formacion docente
inicial, en clave de tres dimensiones de las politicas educativas: los planes de estudios, los
institutos de formacion y el &mbito de la practica profesional, reconociendo los procesos de
transformacion, las multiples y diversas propuestas de formacion y las preocupaciones de
quienes son formadores de formadores. Sobre esto ultimo, la autora sefiala la necesidad
de reflexionar en torno al trayecto de insercion profesional, las modalidades de construccion
de relaciones entre la teoria y la practica de las/los estudiantes desde el comienzo de la
carrera, desnaturalizar practicas sin sentido y las posibilidades de brindarles instancias de

aprendizaje integrales y motivadoras.

Otra de las problematizaciones se centra en los procesos de aprendizajes y de

ensefanza en el trayecto de practica de residencia, desde una perspectiva sociocultural de la
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educacion y de alli el interés por indagar las interacciones, la reconstruccion de sus practicas,
el despliegue de nuevas estrategias de ensefianza, la creatividad e innovaciones. Autores
como Rinaudo, Donolo, Elisondo, Melgar, Gardner, entre otres van aportando en la
construccion de un contexto conceptual que recupera las problematizaciones sobre la
tematica de las residencias desde una mirada compleja, poniendo el acento en la necesaria
recuperacion de sentidos sobre el saber y la motivacion en el aprendizaje de las ciencias, lo
que conlleva a la construccion de nuevos vinculos entre razon y emocion, en la formacion de

profesores.

La autora recupera algunas experiencias innovadoras de aprendizaje para pensar en
posibles relaciones con la formacion docente y la construccion de nuevas practicas en el nivel
inicial. Este proyecto de investigacion es concebido por la autora como flexible, emergente,
con apertura a lo inesperado, un abordaje holistico a las situaciones sociales, lo que le
requiere una actitud abierta, expectante y creativa a lo que acontece para la produccion de un

conocimiento situado en colaboracidon con las/los participantes.

El capitulo 10 tiene por titulo Reflexiones sobre las relaciones pedagogicas en la
universidad en el marco de una indagacion narrativa. En €1, su autora, Sonia Pereyra
comienza revisando aspectos tedricos respecto a las “relaciones pedagogicas”, aspectos
epistemologicos, que sustenta la Investigacion cualitativa, y aspectos metodoldgicos

referidos a la “Indagacion narrativa”.

En la relacion pedagogica ambos sujetos, docentes y estudiantes, orientan sus
practicas hacia una asignatura y al mundo con el que é€sta se relaciona. Esta relacion supone
una dindmica bidireccional, en tanto que, se ponen en juego, la voluntad del/de la docente

para que sus estudiantes aprendan, y la disposicion a aprender por parte de éstas/os.

La relacion pedagogica como vinculo entre sujetos educativos se configura a partir
del saber formativo. Este vinculo intersubjetivo es asimétrico y puede basarse en el ejercicio
del poder o en la autoridad. De acuerdo a ello, se entiende que el modo de conformarse la
relacion intersubjetiva ejerce cierta influencia en la relacion que el/la estudiante entabla con

el saber.

Respecto de la dimension epistemologica, se trabaja desde una perspectiva de la
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investigacion cualitativa, la cual se asienta en una racionalidad interpretativa, practica o
critica. Este enfoque basa la concepcion del mundo en un construccionismo que asume una
multiplicidad de realidades, construidas socialmente, y los actores sociales son quienes, a
través de sus practicas participan en ese proceso de construccion de la realidad; y ello

posibilita la indagacidon en torno a la configuracion de los significados.

Luego, el capitulo muestra el trabajo de campo realizado con los sujetos que forman
parte de la investigacion, constituido por estudiantes que cursan materias correspondientes a
4° y 5° afio de la carrera Licenciatura en Trabajo Social (Facultad de Ciencias Juridicas y
Sociales de la UNSL). El criterio de eleccion consideraba que, este grupo de estudiantes, al
estar transitando por el tramo final de sus trayectorias educativas, habian logrado la
experiencia necesaria en la Universidad para posicionarse en torno a su oficio de estudiante
respecto a las mediaciones de sus profesores, y, ademas, habian podido establecer diversas

relaciones pedagbgicas a lo largo de su trayecto educativo.

Metodolégicamente, inicialmente, se administr6 un cuestionario exploratorio de
preguntas abiertas y de desarrollo. En una segunda instancia se requeria comprender y
profundizar en los sentidos y significados que cada sujeto (que habia respondido el
cuestionario) le atribuia a su experiencia. Para ello, a cada estudiante se le solicitd que
construyera un relato sobre situaciones significativas referidas a las relaciones pedagogicas
que habia protagonizado durante su formacion en la universidad. Esta produccion nos
permitio lograr un mayor acercamiento a las situaciones en las cuales las relaciones
pedagogicas se manifestaban y también posibilitd una aproximaciéon al modo en que cada
sujeto tenia de situarse como parte de las mismas. En un tercer momento, se llevaron a cabo
entrevistas en profundidad con cuatro estudiantes seleccionadas a partir de la informacion
que habian brindado en sus relatos y de la disposicion que habian manifestado para aportar a
la investigacion. El material relevado se dispuso en torno a ejes de analisis de cada relato y
que fueron agrupados en funcion de dos nucleos de sentido: a) Relaciones pedagogicas de
autoridad: El aprendizaje se inspira en la pasion de quien ensefia y; b) Relaciones
pedagodgicas de poder, condicionante pero no determinante: Aprender como desafio para

sobrevivir a la relacion del poder.
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En el capitulo 11, Acercamiento a las estrategias diddcticas de comprension lectora
de los docentes universitarios. Andlisis reflexivo, su autora Susana Ponce Moran propone
analizar las estrategias didacticas para la comprension lectora, que utilizan docentes
universitarios que pertenecian a cuatro carreras representativas de la Universidad de las
Fuerzas Armadas ASPE (Ecuador), con el objeto de lograr un aprendizaje significativo, para
lo cual se enfoco en la identificacion e interpretacion de las mismas. Cabe sefialar que la
muestra intencional estuvo conformada por docentes dedicados a la formacién en

metodologia de la investigacion.

La autora asume la concepcion de Luckmann sobre significado, como aquel que se
ocupa del analisis de la construccion social de la realidad y determina que un conocimiento
humano estd ordenado por la sociedad y que ese conocimiento se da en la sociedad como un
dependiente de la experiencia individual que proporciona a ésta ultima su ordenacion de
significado. Desde un abordaje cualitativo la autora se centrd en la informacion brindada por
docentes de carreras que pertenecen a campos amplios del conocimiento tales como,
Educacion, Administracion, Ingenierias y Servicios, durante el periodo académico marzo —
agosto 2018. Recabo planificaciones de aula y llevo a cabo entrevistas a profesores para
explorar el trabajo docente, reconociendo que la informacién ofrecida no s6lo da cuenta del
dominio tedrico de las materias que imparten, sino que ofrecen percepciones,
interpretaciones de su cotidianidad y descripciones que reflejan su experiencia en el area

docente.

A partir de las significaciones ofrecidas por los docentes sobre las variables
comprension lectora, aprendizaje significativo, formacion en investigacion, es que es posible
reconocer la diversidad de sus construcciones sociales, su realidad, sus intereses y
conocimiento de cada tematica. En tanto que representaciones en las expresiones se muestran
estereotipos, creencias, valores, opiniones, etc. evidenciando diferencias y similitudes
respecto de cada una de las variables indagadas. A partir de la informacion recabada a través
de las entrevistas, es que la doctoranda categoriza cinco estrategias didacticas, respecto de
grupos de habilidades cognitivas alcanzadas, en el trabajo de aula, sefialando que cada
docente pone énfasis en un tipo de herramientas, més que en otras. Las nociones de

aprendizaje significativo para comprension lectora y sus posibles relaciones con lo anterior,
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es otro de los aspectos en que se centra, definiendo como eje transversal la categoria de la

formacion en investigacion.

Entornos personales de aprendizaje en educacion médica es el ultimo capitulo (12)
del libro, autoria de Franklin Mayan Echalar. Se parte de la idea de que la educacion médica,
requiere una profunda revision del contexto, sus procesos y retos, teniendo en cuenta el
acelerado proceso de avance de la TICS. A esta altura de los tiempos, se requiere la
incorporacion de formas y mecanismos propios de los estudiantes para la autogestion de su
conocimiento denominado entornos personales de aprendizaje EPA o PLE por su acronimo
en inglés (Personal Learning Environment), Estos entornos se definen como el conjunto de
herramientas, fuentes de informacion, conexiones y actividades que cada persona utiliza de
forma asidua para aprender. Se trata de sistemas que ayudan a los estudiantes y a los docentes
a tomar el control de gestion de su propio aprendizaje, lo que incluye por parte de los

docentes, proporcionar apoyo para que fijen sus propias metas de aprendizaje.

El autor afirma que los nuevos contextos en educacion superior y particularmente en
educacion médica demandan que los procesos de aprendizaje rompan el paradigma

tradicional que se reduce a la simple transmision de contenidos.

El diagndstico pedagogico llevado adelante muestra que en la actualidad, el avance
de las tecnologias en la formacion de profesionales en salud es dinamico y complejo.
Paralelamente a este avance tecnoldgico se suma la acelerada produccion de literatura en
salud, investigaciones y producciones cientificas, lo cual exige el desarrollo de competencias
digitales y habilidades de pensamiento superior en los futuros profesionales para que puedan
prepararse continuamente para desempefiarse en el campo médico contribuyendo al
desarrollo del contexto social inmediato y para que puedan desarrollar capacidades para
cambiar el entorno con actitudes proactivas en la busqueda de soluciones. La formacion del
profesional en salud exige una concepcidn y practica pedagdgica renovadora basada en la
autorregulacion del aprendizaje en la que se potencie la flexibilidad del curriculo de
formacion, lo cual demanda del estudiante esfuerzo y dedicacion para que sea capaz de

asumir de forma activa su aprendizaje.
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La investigacion doctoral que se estd llevando a cabo se propone el disefio, desarrollo y
evaluacion de intervenciones en la practica educativa para implementarse en la Carrera de
Medicina de la Universidad Mayor de San Simdén de Cochabamba, Bolivia. Especificamente
permitird proponer soluciones tedrico metodolégicas a la necesidad de desarrollar la
capacidad de autogestion de conocimiento y autonomia de aprendizaje. El objetivo es
desarrollar un modelo tedrico metodologico de integracion curricular de entornos personales
de aprendizaje en el ambito de la educacion médica, enriquecido por tecnologias de

informacion y comunicacion.

Ramoén Sanz Ferramola y Ana Ramona Domeniconi

Director y Codirectora del Doctorado en Educacion
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CAPITULO 1

HISTORIA NATURAL DEL PROCESO DE INVESTIGACION SOBRE FABRICAS
RECUPERADAS EN SAN LUIS: LA IMPLICACION DEL INVESTIGADOR Y LA
CONSTRUCCION DE CATEGORIAS TEORICAS

Prof. Walter Olguin'

Introduccion.

Este trabajo es un recorte del informe final de la tesis “Dispositivos de formacion y
huellas de alfabetizacion politica en dos fabricas recuperadas por sus trabajadores en la
Provincia de San Luis (2012-2014)”, del doctorado en Educacion de la FCH de la UNSL. El
proposito general de la tesis fue reconstruir los dispositivos de formacidn puestos en practica
en dos fabricas de la Provincia de San Luis, durante sus procesos de cooperativizacion por
parte de los/as trabajadores/as y analizar las huellas subjetivas que estos dispositivos
pudieron haber dejado en términos de alfabetizacion politica.

La presente comunicacion recupera algunos "encuentros y desencuentros" del
proceso de investigacion en las fabricas de autopartes INDIEL y la textil CUPS. Para ello, se
retoma el capitulo destinado a la construccion metodologica donde se desarrollan cuatro
puntos: (1) la opcidn por la investigacion cualitativa (2) la implicacion del investigador (3)

la estrategia metodologica (4) el proceso de analisis y la reelaboracion tedrica.

Opciones epistemologicas de partida: la perspectiva critica de la investigacion

cualitativa.

En el marco de las metodologias de investigacion cualitativa existen diferentes

tradiciones y perspectivas: interpretativa, naturalista, hermenéutica, constructivista,

1 Profesor en Ciencias de la Educacion, UNSL. Doctor en Educacion (Resolucion Rectoral UNSL N°140/22).
Defensa de tesis realizada el dia 26 de noviembre de 2021. Directora: Dra. Clotilde de Pauw (UNSL) y Co-
director Dr. Gabriel Rosales (UNSL). Jurados: Dr. Ramoén Sanz Ferramola (UNSL) Dr. Julio Gambina (UNR)
Dr. y Fernando Bustamante (UNSE)

Profesor Adjunto en la asignatura Formacion y capacitacion en distintos campos laborales en la carrera de
Ciencias de la Educacion y en Politica educacional del Prof. Universitario en Letras de la UNSL.
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narrativa, etnografica (Gémez y otros, 1999; Vasilachis, 2007; Valles,1999). Estos enfoques
aportan a comprender la realidad en su contexto natural, intentando construir sentidos o
interpretar los fenémenos de acuerdo a los significados que tienen para las personas
implicadas (Goémez y otros, 1999). La investigacion cualitativa se ocupa de la vida de las
personas, de sus historias, las experiencias vividas, las emociones y sentimientos e incluye el
funcionamiento de las organizaciones, los movimientos sociales y los fendmenos culturales
(Strauss y Corbin, 2016; Vasilachis, 2007).

La indagacion que se llevo a cabo tiene como supuestos epistemoldgicos un conjunto
de concepciones cuyas raices provienen de las teorias sociales criticas de investigacion, en
las cuales se sostiene que la realidad es construida histéricamente por los sujetos e
interpretada por ellos y ellas en su accion sobre el mundo. Se entiende que la produccion
histérica de la realidad es conflictiva y contradictoria y expresa los intereses de grupos
sociales en pugna, donde las interpretaciones acerca de ella son parte de esa disputa. En esta
direccidn, el desarrollo de una investigacion es también una construccion y una interpretacion
de esa realidad social a través de la cualse naturalizan las condiciones injustas de existencia
-materiales, culturales, sociales- o, por el contrario, hacen visibles aquellas problematicas
negadas o silenciadas por los sectores dominantes. Desde las perspectivas criticas de
investigacion, la eleccion de un problema, un objeto y una metodologia constituyen
decisiones ético-politicas que, entre otros planteos, intentan responder al “para qué”
producimos conocimiento, “para quiénes” y “a quienes” pertenece ese saber (Sirvent y Rigal,
2012). En este sentido, la construccion de nuestro objeto de investigacion tuvo como historia
una practica en terreno, un conjunto de opciones y acciones politicas que la anteceden y que,
en este caso, fue la de acompanar desde lo pedagogico-politico el proceso de recuperacion y
cooperativizacion por sus trabajadores/as de dos fabricas de San Luis.

En el planteo mismo de esta investigacion hay un posicionamiento individual y
colectivo a favor de un sector de la sociedad que estaba y estd en lucha por sostener un
derecho y que padecid las inclemencias de un orden econdomico que se les presentaba como
injusto y amenazaba con excluirlos. Desde la perspectiva asumida, la construccion de
conocimiento pedagogico tuvo la intencion de comprender y potenciar esas experiencias
educativas que surgieron “desde abajo”, en el marco de luchas concretas y que prefiguran un

orden social inclusivo desde lo cultural, lo politico y lo material.

23



Indagar sobre la formacion en el proceso de recuperacion y cooperativizacion de
CUPS e INDIEL, fue adentrarnos en la subjetividad de sus protagonistas, en los sufrimientos,
disfrutes, deseos, negaciones y afirmaciones que los/as trabajadores/as vivieron en esa
cotidianeidad y en lo que cada uno/a de ellos/as pudieron expresar sobre su experiencia
formativa. El encuentro con la palabra de los y las asociados/as de las cooperativas a través
de los distintos registros y entrevistas personales, implico trabajar sobre diferentes
temporalidades (a) las urgenciasformativas que atravesaban la cotidianeidad registradas en
las observaciones b) la memoria y la representacion de esas experienciasque afos después
pudieron hacer en las entrevistas respecto de esas instancias y acerca de si mismos/as al
atravesar por ellas. Aqui es importante destacar que sus relatos generalmente no referian
especificamente a los dispositivos de formacion, a tal o cual curso o taller, sino a la
experiencia global de la cotidianeidad donde los dispositivos sucedieron.

En articulacion con esta dimension subjetiva, la reconstruccion de los dispositivos de
formacion requirié recuperar aquellos aspectos histdricos-sociales que hicieron posible su
emergencia. Por un lado, el contexto politico, econémico y cultural de San Luis y sus
vinculaciones con la economia global. Un aspecto clave para esta contextualizacion fue
resefiar el proceso de industrializacion de San Luis yla denominada “Promocién Industrial”
iniciada en los afios 80 y desentrafiar el sentido politico-econdomico que la radicacion de los
establecimientos fabriles tuvo en esta geografia. Por otro lado, resultdé imprescindible
reconstruir las historias de las empresas estudiadas, sus contextos de fundacion, los proyectos
economicos que les dieron lugar y las dindmicas propias de estas organizaciones con sus
identidades, discursos, actores y conflictos. En los casos que estudiamos, se trataban de dos
fabricas muy diferentes en cuanto a cantidad de operarios/as, composicion de género,
ubicacion geografica, rama de produccién y estructura organizativa. Por ello resulto
desafiante contrastar las particularidades de cada caso, las condiciones que hicieron posible
en cada organizacion la emergencia de ciertos dispositivos de formacion y no otros, tanto
bajo patron como sin patron, asi como su continuidad o interrupcién. Conocer estos actos
educativos fue comprender e interpretar las multiples relaciones con el todo social, en sus
aspectos macro y micro sociales, en sus distintas temporalidades y en aquello que con el paso
del tiempo se fue sedimentando y dejo de percibirse en su naturaleza politica.

En la articulacion entre subjetividad y realidad social y entre “lo politico y la politica”
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(Guelman, 2015; Marchart, 2009; Ranciere, 2007) es donde se encontraron huellas de
alfabetizacion politica. Las instancias educativas intencionales fueron otras mediaciones que
se sumaron a la cotidianeidad de la cooperativizacion donde se intentaron construir nuevas
maneras comprender y vivir la realidad de la produccion y practicas alternativas a las
relaciones econdmicas capitalistas, lo cual no ocurrid6 de la misma forma en los casos

estudiados.

La implicacion en el proceso de investigacion

La opcion por la perspectiva cualitativa posibilité considerar la propia implicacion
con el objeto de investigacion como parte del proceso de indagacion y de construccion de
conocimiento. Como sintetiza Vasilachis (2007) “La reflexion del investigador sobre sus
acciones, observaciones, sentimientos, impresiones en el campo, se transforman en datos,
forman parte de la investigacion” (p.3). La subjetividad de quien busca conocer interviene y
es intervenida en la construccion de una interpretacion de la realidad. En este sentido,
coincidimos con Anahi Guelman (2015) cuando recupera la nocion de ‘“pensamiento
epistémico” de Hugo Zemelman para defender la presencia de lo biografico y subjetivo del

investigador:

Si el abordaje es encarado por un sujeto, no puede quedar nunca en los limites de lo
conceptual, porque este no abarca mas que un aspecto del abordaje. El sujeto aborda
desde quién es, desde su percepcion, su deseo, su compromiso, su historia, sus

posicionamientos. (p.25)

En el mismo sentido y desde una mirada etnografica, Rockwell nos alerta que en el
trabajo de campo “intervienen nuestros propios procesos inconscientes, las formas que
manejamos nuestras angustias en el trabajo...influyen las posturas politicas y los
compromisos ¢éticos que asumimos” (Rockwell, 2009: 49). Dentro de esta perspectiva, uno
de los procedimientos a través de los cuales un investigador presenta sus supuestos, ideas
previas e impresiones del proceso de indagacion es la “historia natural del proceso

investigativo” (Sarlé, 2003). Por historia natural se entiende el relato que el investigador hace
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de los acontecimientos, particularidades y marchas y contramarchas del proceso
investigativo. A través de esta narracion, el investigador explicita la forma en que obtuvo los
datos, analiz6 la informacion cualitativa y le fue dando nombre a las categorias. De manera
simultdnea: “este relato va describiendo las decisiones tomadas, y el recorrido que le
permitio relacionar unas categorias con otras y construir el denso tejido que constituye su
argumentacion conceptual” (Sarl¢, 2003: 28). Para esta autora, esta herramienta es también
una forma de “monitoreo” de las propias interpretaciones.

A continuacion, narraré -en primera persona del singular- algunos aspectos
biograficos de la experiencia de investigacion que explicitan ciertas contradicciones respecto
del proceso de indagacion y que pueden considerarse a la vez como obstaculos y
problematicas que surgieron del encuentro con los otros y otras en el terreno. Ello incluye
aquellos recorridos relacionados de manera especifica con el momento de analisis.

Lo primero a explicitar es el grado de implicacion como investigador con los sujetos
que intentaron e intentan llevar adelante proyectos cooperativistas y que son parte del “objeto
de estudio”.

El primer acercamiento a las fabricas lo realicé como una accion solidaria y militante
junto a otros/as colegas de la UNSL. Ademas de Jefe de Trabajos Practicos en esta
institucion, en el afio 2012 también revestia el cargo de Secretario Adjunto del Sindicato de
Docentes Universitarios (ADU). En esos momentos desde el gremio se apoyaban las
diferentes luchas sociales de la provincia. Esta aproximacion derivé en tres afos de
acompanamiento pedagdgico en las dos cooperativas. A fines del 2015 presenté el plan de
tesis cuya eleccion y construccion del objeto de estudio estaba movilizada por el compromiso
con esta causa de los y las trabajadores/as y con el campo de la formacion para y en el trabajo
en territorios que se presentaban como alternativas econdmicas y politicas.

Las posibilidades que ese compromiso abri6 a la exploracion de una nueva realidad
en San Luis, se tornd en obstaculo cuando en el 2016 la fabrica INDIEL dej6 de producir y
cerrd. El afio 2015 fue un momento de repliegue de las actividades formativas en esa
cooperativa y de mucha tension entre sus integrantes. Con la asuncion del gobierno de Macri
y su politica de ajuste tarifario, valorizacion financiera del capital y hostilidad al

cooperativismo, la situacion de INDIEL se volvid critica. En abril del 2016 la sede de La
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Matanza fue tomada de manera violenta? por un sector de trabajadores/as que integraban la
cooperativa, la produccion se vio interrumpida y los y las asociados/as dejaron de percibir
sus ingresos. En ese contexto, intenté¢ contactarme con algunos/as trabajadores/as para
solicitarles entrevistas personales y me encontré con sus negativas. Las justificaciones
referian a la no concurrencia por falta de cobro, a enojos muy grandes hacia la conduccion
de la cooperativa a quien acusaban de “llenarse los bolsillos”, enojos con los/as
compafieros/as y la insinuacion de robos de méaquinas y mercaderia dentro del predio. Habia
coincidencia en no hablar de la cooperativa. En junio del 2016 realicé una entrevista en
profundidad a uno de los trabajadores mas activos politicamente de INDIEL que recién
llegaba de viaje de Buenos Aires y habia visitado La Matanza. La entrevista fue por demas
emotiva por la riqueza de la historia de vida de Horacio® -un trabajador de la Lomas de
Zamora que después del 2001 vino a probar suerte en San Luis- y también por la inminencia
de la conclusion del proyecto cooperativo. Al cierre de la entrevista le pregunté si podia
volver a llamarlo por si surgian nuevas preguntas y me dijo que “mejor no...” que hace tres
meses no cobraban y el tiempo lo necesitaba para buscar modos para sostenerse.

Me costo reponerme de esa entrevista y aun hoy me sigue emocionando. Sospecho
que a ¢l le pas6 lo mismo. Evidentemente no estaban dadas las condiciones para hablar y con
el tiempo, “ellos” y “nosotros” (los y las docentes y estudiantes de la universidad) nos
dispersamos y fuimos perdiendo el contacto.

A mediados del afo 2016, una de las estudiantes de la UNSL que nos acompaié en
los proyectos de formacion en INDIEL, presentd como producto final de su tesis el

documental “Compafieros de Fierro™*

. El documental empezaba con el ruido de las méaquinas
funcionando y recuperaba las voces de los y las trabajadoras que explicaban sus nuevos
aprendizajes y esperanzas en la cooperativa. A la presentacion fueron muy pocos/as
trabajadores/as. Antes de la proyeccion uno de ellos me mostrd una foto de la sede de La
Matanza: la fabrica se habia convertido en un estacionamiento de autos. Acé la fabrica estaba

parada hacia meses. Habia mucha tristeza y amargura en ese trabajador y se fue antes de

terminar el documental. Si bien esa produccion audiovisual es un valioso registro de la

2 INDIEL contaba con dos sedes, una en San Luis y otra en La Matanza, provincia de Buenos Aires.

3 En esta investigacion hemos optado por cambiar el nombre de los y las entrevistadas.

4 Tesis de licenciatura sobre la fabrica INDIEL, elaborada por Luciana Navarro una de las estudiantes que se
sumo al trabajo de acompafiamiento.
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experiencia, su proyeccion no dejaba de generar en mi una intensa contradiccion que era mas
afectiva que racional y que, tratando de poner en palabras, referia por un lado, a los tiempos
de elaboracion del conocimiento cientifico y los tiempos cotidianos de los trabajadores y, por
otro lado, al sentido de producir conocimiento sobre un proceso cuyos protagonistas habian
sido derrotados en su proyecto y estaban heridos, tristes y decepcionados. ;Para qué les servia
a ellos que yo los entrevistara para hacer “mi” tesis? Lamentablemente, en esos momentos
solo podia responder a esa pregunta desde una subjetividad también decepcionada y creo que
eso fue un obstaculo para obtener informacion sobre uno de los objetivos de la tesis, al menos
para obtenerla de esa manera.

Como San Luis es una ciudad relativamente chica, meses después me encontré con
algunos trabajadores de la fabrica: uno estaba empleado en una fiambreria; otro repartia
boletas de Edesal; otro hacia changas en la construccion; uno de los integrantes del primer
Consejo de Administracion entré al Plan de Inclusion Social; otro se emple6 en otra fabrica
y a los afios fue despedido e indemnizado, con eso puso una cabafia; de otro me enteré que
era guardia de seguridad en un supermercado. En algunos de estos encuentros, cordiales, no
dejaba de sentir algo que me sale llamar “vergiienza ajena” que no me permitia solicitarles
una entrevista. Una vergiienza dificil de explicar, vinculada quizés, a que yo no habia perdido
mi trabajo y ellos si y que, parte de las tareas laborales por las que recibo un salario incluye
hacer entrevistas. Durante tres afios (2012-2015), mi participacion en INDIEL ademas de la
coordinacion de talleres, implico la investigacion. Muchas veces ellos veian a los profes y
estudiantes registrar en cuadernos, sacar fotos, hacer grabaciones, realizarles reportajes. Hoy
pienso que habia un acuerdo implicito: que esas “extrafias practicas” (Rockwell, 2009) eran
aceptadas por un sector de trabajadores como parte de la apuesta por la defensa de la fuente
de trabajo. Pero ya fracasado el proyecto cooperativo ;Qué sentido podia tener para “ellos”
continuar investigando cuando la fabrica se habia perdido, cuando tuvieron que salir a buscar
nuevos empleos? Mas alld de las respuestas que en este momento podria dar a esa pregunta,
corresponde asumir que tal vez en esa circunstancia, como sujeto implicado en un proyecto
que pretendia ser colectivo, tenia tanta resistencia como ellos a narrar y escuchar sobre el
final de la cooperativa. ;Fue asi? ;Pudo ser que la resistencia a conocer -cual obstaculo
epistemofilico- también estuvo presente en mi como investigador?

El cierre de INDIEL, fue una de las situaciones a resolver en el marco de la
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investigacion. Mas alla de estos obstaculos y riesgos que evidentemente tiene la implicacion
politica del investigador, con los directores de tesis nos vimos en la necesidad de tomar
decisiones. Lo primero en que acordamos es que el caso “no se habia caido”. Por dos
razones(a) tenia suficiente material para reconstruir los dispositivos de formacion e incluso,
en algunos de estos registros, podian encontrarse “huellas de alfabetizacion politica” (b) la
conclusiéon misma de una de las experiencias cooperativas, se convertia en un dato mas que
abria a nuevas preguntas y comparaciones. Por ejemplo, ;Qué procesos se dieron al interior
de cada una de las cooperativas que favorecieron en una la continuidad y en otra su
desenlace? ;Se trataba solo de procesos internos, intersubjetivos, o existieron condiciones
materiales externas que favorecian a una e impedian a otra? ;Tuvo algo que ver que en una
la mayoria eran mujeres y, en la otra, varones? ;Que una estuviera ubicada en un pueblo y
otra en la ciudad, que una fuera textil y otra de autopartes? Estos interrogantes me llevaron a
profundizar sobre la historia de INDIEL, su vinculacion con los proyectos desarrollistas de
industrializacién y sus propuestas formativas. Como pude comprobarlo en la tesis, las
grandes diferencias entre ambas unidades productivas pueden explicar en gran parte la
interrupcion y la continuidad de esos procesos cooperativos. Asimismo, la reflexion sobre la
practica de investigacion en INDIEL, fue develando otros aspectos que estaban directamente

vinculados a mi historia de formacion, que retomaré unas lineas adelante.

Muy distinto fue el proceso de entrevistas personales en la CUPS, tomadas mientras
todos/as estabamos trabajando. Muchas de ellas fueron concretadas en el 2017 mientras
viajabamos a Porto Alegre a un encuentro organizado por la “Garganta Poderosa”. En los
cuatro dias de viaje que se tarda en llegar y regresar de Brasil, pude sentarme en la butaca de
al lado de quienes considero compaiieras y compaieros, prender la grabadora, y hacer de la
entrevista una de esas charlas reflexivas que tanto se disfrutan en los viajes largos. En ese
transitar, la grabadora, la maquina de fotos, el cuaderno de anotacién se integraba a ese
proyecto de viajar juntos/as, eran parte de la expectativa de conocer otro lugar, otra gente, en
un andar donde se toma distancia del trabajo en la fabrica, pero sabiendo que después se
vuelve a ella, renovadas/os. ;Acaso no deberia ser esto la investigacion con los sectores
populares? ;Una profunda conversacion mientras nos distanciamos del trabajo cotidiano para

después regresar a ¢€1? ;Un viajar juntas y juntos?
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(Por qué aun hoy, pasados cuatro afios, me sigue emocionando pensar mi experiencia
respecto de INDIEL? Quizas porque al reconstruir la historia de la fabrica, me encontré con
una parte de mi formacidon que tengo negada, que genera cierta sorpresa en los colegas
pedagogos de la Facultad donde trabajo, y es que soy egresado de una escuela técnica. Cursé
la secundaria en la Escuela Nacional de Educacion Técnica N°1, justo cuando ocurrié su
transferencia a las provincias en pleno neoliberalismo. Pertenezco a la promocion 95 de la
“industrial”, actualmente Escuela Provincial de Educacion Técnica n°9. Las veces que he
reconstruido mi formacion, siempre he narrado que en el segundo afio de la industrial me
enamor¢ de la materia “castellano”, que ahi lei por primera vez la Iliada y que en los tltimos
afios casi no asistia a clases para ir al centro de formacion artistica. Como estudiante era un
“bicho raro” para mis compafieros que valoraban los conocimientos practicos y el “saber
hacer”, aunque ya los profesores no ensefiaban mucho y estaban muy desorientados. Yo
admiraba a mis compaifieros -todos varones- que comprendian los circuitos electronicos y
podian arreglar un motor, aunque yo preferia las letras. Eso no impidio el fuerte
compaiierismo que construi con los muchachos de la industrial -impregnado por una fuerte
cultura patriarcal y machista-. Cuando en el 2012, ya siendo profesor universitario, entré por
primera vez a INDIEL, me encontré con ese olor que ya conocia del taller de la escuela
técnica. Uno de los referentes de la cooperativa de la sede San Luis, era egresado de la misma
escuela. Cuando con mi colega de la facultad, comentabamos sobre €1, deciamos que parecia
“un cuadro”: Claro para hablar, sin ambigliedades en cuanto a su apuesta por sostener la
fabrica, con andlisis pertinentes sobre la situacion, pragmadtico, siempre en actividad,
guardando una distancia cordial con la gente de la universidad y demas actores sociales;
siempre abriendo espacios, con capacidad para generar confianza y defender su posicion
desde lo fisico si la situacion lo requeria; que “venia desde abajo” y que podia sostener su
liderazgo en sus saberes técnicos del mundo fabril.

(Cual es la pertinencia de este relato de mi formacién en lo metodolégico? En
principio tiene que ver con el vinculo entre el investigador y el objeto de conocimiento, que,
en este caso concreto, reconozco estaba atravesado por una suerte de nostalgia por una “patria
metalurgica” que mi generacion no vivid y que sin embargo fue apareciendo en esta

investigacion, una patria que para un puntano es mas mito que realidad, pero que no deja de
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dolerme al saber que ese técnico industrial que se configuré como dirigente de INDIEL hoy
es empleado en una distribuidora de vinos. Explicitar cierta melancolia o “tristeza por ya no
ser” como titula Pineau (1997) un texto sobre la educacion técnica en la dictadura, es un
modo de ubicar este sentimiento como parte de un posicionamiento politico que se fue
construyendo desde que atravesé el porton de INDIEL. Este posicionamiento tuvo que ver
por un lado, con los proyectos econémicos de pais y, junto con ellos, los proyectos de
educacion para el trabajo y la comprobacion personal de que el desmantelamiento del mundo
productivo por el capital financiero es también el desmantelamiento de los saberes
socialmente productivos (Puiggrds y Gagliano, 2004) que llevaron tanto tiempo construir y
transmitir. Por otro lado, con la dimension “utdpica” que atraviesa esta forma de concebir el
vinculo educacién y trabajo en el &mbito de la produccion donde la democracia sustantiva,
la solidaridad y la transformacion del mundo y de los sujetos/as segun las “leyes de la belleza”
y la justicia social, deberian entenderse como parte de esa relacion. Algo de eso alcancé a
vivir con la creacion del Departamento de Formacion, Capacitacion y Comunicacion de

INDIEL’ y con la atin vigente y obstinada CUPS.

La estrategia metodologica

Como estrategia metodoldgica, propia de los estudios cualitativos (Valles, 1999),
hemos utilizado el estudio de caso entendido como un proceso de indagacion que se
caracteriza por el examen detallado, comprensivo, sistematico y en profundidad del caso
objeto de interés (Garcia Gimenez 1991, en Goémez 1999). Esta estrategia nos permitid
reconstruir, sistematizar y analizar los dispositivos de formacioén puestos en practica en los
escenarios particulares de dos fabricas recuperadas de la Provincia de San Luis y en los
momentos posteriores a “la toma” u “ocupacién” de las instalaciones por parte de sus
trabajadores y trabajadoras.

La seleccién de estas fabricas respondiod, en primera instancia, al “criterio de
accesibilidad” (Valles, 1999) a las mismas para el desarrollo de la investigacion. Esta

posibilidad estuvo dada porque desde los inicios de la toma de estas fabricas, docentes,

5 En el afio 2012, en la sede de San Luis, junto a los/as trabajadores/as de la fabrica inauguramos un
Departamento de Formacion y Capacitacion de INDIEL.
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estudiantes y militantes sociales, participamos en distintas instancias de formacion y
asesoramiento, lo cual favorecidé un conocimiento previo del terreno y de los sujetos que
podian aportar informacion clave para el presente objeto de estudio.

Para ambas fabricas, el periodo de tiempo seleccionado se delimité en principio
desde el 2012 hasta el 2014. El 2012 coincide con la ocupacion de CIRCUS e INDIEL por
sus trabajadores. El afio 2014 fue una fecha planteada con el fin de acotar el periodo de
investigacion y que marcaba un tiempo en el cual, atendiendo a diversas circunstancias, los
y las trabajadores/as de las fabricas se vieron en la necesidad de llevar a cabo instancias de
formacion que no hubieran sido planteadas bajo el control de un patron. El trabajo de
indagacion nos llevo a extender ese tiempo hasta el 2015 porque con posterioridad al 2014
se realizaron dispositivos que resultaron relevantes de analizar.

Para la realizacion de este estudio de caso se tomaron inicialmente como unidades
de analisis las fabricas CUPS e INDIEL y dentro de cada una de ellas las siguientes unidades
de estudio donde se incluyen sujetos y objetos:

a) Losy las trabajadores/as de la Cooperativa INDIEL (Ciudad de San Luis) y de la
Cooperativa CUPS (Localidad de Concaran) que participaron de las experiencias
de formacién que se pusieron en practica en el proceso de recuperacion de las
fabricas durante el periodo 2012 y 2015.

b) Los y las formadores/as que participaron de estas experiencias educativas en
ambas fabricas.

¢) Los materiales documentales que dieron cuenta de la puesta en practica de
dispositivos de formacién en el proceso de recuperacion de CUPS e INDIEL durante el
periodo 2012-2015: convenios, resoluciones, proyectos escritos, planificaciones,
observaciones, informes, articulos periodisticos, registros personales de campo, fotografias,
videos.

Sobre estas tres unidades de estudio construimos la empiria (Sautu, 1997) de la
presente indagacion. Las voces de los trabajadores y trabajadoras se recuperaron a través de
tres técnicas de produccion de la informacion, en distintos momentos y circunstancias:
observaciones, registros de campo y entrevistas personales. Las observaciones y registros se
realizaron sobre las intervenciones pedagogicas en el periodo mencionado (2012-2015) en

INDIEL y en CUPS y sobre otras instancias posteriores a esas intervenciones y que refieren
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a las cotidianidades de las fabricas, como por ejemplo las asambleas o manifestaciones donde
las voces de los y las trabajadores/as se pusieron en juego situaciones de exposicion publica.

Respecto de las observaciones es importante sefalar que las actividades de formacion
en las fabricas recuperadas durante los afios 2012 y 2015 fueron articuladas con las
actividades de investigacion y extension de los proyectos que integramos como docentes de
la UNSL. Desde un primer momento se propiciaron entre los docentes y estudiantes los
registros de las actividades, a través de observaciones participantes y/o grabaciones de los
talleres. Las experiencias en educacion de adultos y los trayectos investigativos de quienes
participamos favorecieron estas practicas, lo cual nos permitié contar con un importante
material que requeria su posterior sistematizacion y analisis. Si, como afirma Sautu (1997),
la observacion se realiza desde cierto lugar tedrico y epistemologico muchas veces no
explicitado, creo en el caso de aquellas observaciones y registros, prevalecian algunos
supuestos provenientes de la investigacion accion y las concepciones de alfabetizacion
politica de la educacion popular.

A diferencia de lo que ocurrié en INDIEL, con posterioridad al 2015 y hasta la fecha,
continu¢ desarrollando actividades de investigacion y acompafamiento en la fabrica CUPS.
Eso me permitid realizar el registro de otras instancias colectivas dentro de la fabrica tales
como festivales, conferencias de prensa, viajes, reuniones con funcionarios y asambleas.
Incluso durante el afio 2019 colaboré activamente de una campafia por la expropiacion de la
CUPS en la cual se produjo un importante material audiovisual. A principios del 2020
participé junto a las y los trabajadoras/es de dos reuniones en el Ministerio de Industria de la
provincia de San Luis. En una de esas reuniones, las compafieras plantearon “cara a cara” al
ministro de industria el reclamo por la expropiacion. Estos registros tomados en diferentes
circunstancias y momentos permitieron “observar” las huellas de alfabetizacion politica de
las trabajadoras y trabajadores en situaciones concretas de reclamo y demanda.

Las entrevistas personales a las y los trabajadoras/es de CUPS, complementaron esta
informacion desde la mirada individual y los recorridos personales. Para ello se recurrio a
entrevistas semi-estructuradas y en profundidad. El cardcter de semi-estructurada permitio
establecer unos ejes basicos que funcionaron como orientacion para el desarrollo de la
entrevista. Esto favorecio a que las y los entrevistadas/os se explayaran en aquellos ejes que

consideraron significativo desarrollar e incorporaran aspectos no tenidos en cuenta al disefar
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el guidon de preguntas. El caracter en profundidad habilité a que la indagacion se convirtiera
en un espacio-tiempo de reflexion, emision de apreciaciones y valoraciones sobre la propia
préctica o sobre algiin aspecto de la realidad que la entrevistada/o atravesd individual y
colectivamente. Esta herramienta permitio registrar las experiencias de vida guardadas en sus
memorias (Sautu, 2005), en este caso las referidas a las huellas que dejaron en las
subjetividades las distintas instancias de formacion y la cooperativizacion. Un primer grupo
de entrevistas se tomaron en los meses posteriores a la aprobacion del plan de tesis y en
simultdneo a la realizacion de los cursos teoricos del doctorado. Esto favorecid que los
conceptos teoricos iniciales se pusieran en tension y didlogo con los primeros datos de la
empiria, lo cual fue requiriendo nuevas conceptualizaciones y aperturas tedricas que
enriquecieron las siguientes entrevistas.

En cuanto a los y las formadores/as que participaron de los dispositivos
pedagdgicos, su inclusion como parte de las unidades de estudio obedecio a que sus palabras
permitian recuperar las intencionalidades de estas instancias y lo que podriamos llamar,
parafraseando a Wainerman “la trastienda” de los cursos y talleres que se implementaron en
la CUPS e INDIEL. Para ello se recurrié a entrevistas personales semi-estructuradas y en
profundidad, las cuales ademds de aportar informacioén para la reconstruccion de los
dispositivos pedagdgicos, transmiten impresiones personales, valoraciones y reflexiones
sobre la dindmica de los procesos de cooperativizacion y formacion politica de las y los
trabajadores.

Los materiales documentales se conformaron con los registros y las observaciones
de campo y por aquellas producciones escritas y audiovisuales elaboradas por los y las
trabajadores/as de CUPS e INDIEL, en esta tltima hasta el afio 2015. Durante el proceso de
recuperacion de las fabricas, los y las asociados/as elaboraron distintos tipos de documentos
que también forman parte del material empirico: reglamentos internos, comunicados,
memorias de asambleas, cartelerias, banderas, videos para su difusion publica, fotografias.
También se tuvieron en cuenta aquellas producciones elaboradas por otros actores respecto
de las cooperativas: resoluciones de juzgados, articulos periodisticos, notas de prensa,
programas de television. En el caso de INDIEL, se cuenta con dos textos escritos en conjunto
con los trabajadores/as a partir de dos intervenciones que pueden enmarcarse dentro de la

investigacion-accion. Uno de ellos es una ponencia elaborada para una jornada de historia y
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el otro es un informe sobre la distribucion de productos en la ciudad de San Luis y La Punta.
Los procesos de escritura de estos dos textos fueron considerados como dispositivos de
formacion y fueron reconstruidos y analizados en la tesis.

Estos multiples registros permitieron reconstruir los dispositivos pedagdgicos puestos
en practica en las fabricas recuperadas. A través de ellos pudimos conocer coémo es que surgiod
una demanda de formacidn, quién la propuso, con qué interés, como fue convocada, qué
grado de formalizacidon tuvo, qué recursos se utilizaron, en donde se hizo, quienes
participaron.

Como expresamos algunas paginas atras, la descripcion de estos dispositivos, implico
su contextualizacion historica en distintos registros temporales. Esto llevo a incorporar como

material de estudio y andlisis aquellas investigaciones que refirieron a los siguientes aspectos:

a) El proceso de industrializacion de San Luis y el régimen politico de la provincia

b) El proceso de Industrializacion por Sustitucion de Importaciones (IST) de Argentina
en su segunda etapa, su interrupcion por el régimen de acumulacion por valorizacion
financiera y una reversion neo desarrollista a partir del 2003.

c¢) Caracterizaciones del movimiento de fabricas recuperadas en Argentina.

Para el analisis de estos registros se partié del supuesto de que en la investigacion
cualitativa el andlisis es un modo de interaccion entre el investigador y los “datos™ (Strauss
y Corbin, 2016) y analizar es llevar a cabo sobre los datos un conjunto de operaciones,
transformaciones, reflexiones, comprobaciones que se realizan en los mismos, con el fin de
extraer significados relevantes en relacion al objeto de investigacion (Gémez, 1999).

Para el acercamiento analitico a este material se utilizd como procedimiento un
trabajo simultdneo de codificacion de los registros en funcidon de ciertas hipotesis y
referencias tedricas con la elaboracion de nuevas categorias surgidas del encuentro con el
material empirico. Este método posibilitd, de manera sistematica y flexible, comparar
“incidentes”, codificarlos, categorizarlos, integrarlos y sugerir posibles lineas tedricas de
indagacion. Las categorias emergentes provinieron del lenguaje de la situacion (de las
palabras de los trabajadores y del registro documental) y de las que como analista pude

construir, en un movimiento de “ida y vuelta” entre codificacion, analisis y reelaboracion
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teodrica.

El proceso de analisis y reelaboracion tedrica

La interaccién con los datos y la interpretacion de los mismos estuvo atravesada por
el trayecto de formacion de posgrado realizado en el marco del doctorado y la resignificacion
de la experiencia en el campo que pude hacer en simultdneo. Apenas presentado el plan de
tesis, uno de los primeros cursos especificos que realicé fue “Capitalismo y nuevas
sensibilidades” coordinado por la Dra. Boito, a fines del 2015. A través de este seminario
accedi a las lecturas de Slavoj Zizek que pusieron en cuestion la concepcion de alfabetizacion
politica inicial de mi tesis. Desde la tradicion psicoanalitica lacaniana y la filosofia hegeliana,
Zizek (2014) recupera los debates entre estructuralismo y posestructuralismo y entre
marxismo y pos marxismo, donde uno de los conceptos centrales que se pone en cuestion es
el de “critica ideologica”. Este autor recupera las interpelaciones al “marxismo tradicional”
y su nocion de antagonismo social. En estas criticas se pone en cuestion la idea de que existe
un antagonismo fundamental (la lucha de clases) que posee “prioridad ontologica” para
mediar los otros antagonismos sociales y que el desarrollo historico contiene la “posibilidad
objetiva” de resolver este antagonismo fundamental y mediar en todas las demads
contradicciones. A esta resolucion, corresponderia una inteleccion de la realidad donde “se
vuelve claro para la conciencia cotidiana que no es posible resolver ninguna cuestion
particular sin resolver la cuestion fundamental que plasma el caracter antagénico de la
totalidad social” (Zizek, 2014: 26). Segun este autor, para la tradicion marxista la no
visualizacion de esos antagonismos fundamentales, se debe a una distancia, a una divergencia
entre la realidad social y la representacion distorsionada o “falsa conciencia” de ella. (Zizek,
2014: 55). Esta “falsa conciencia” o ‘“conciencia ingenua” puede ser sometida a un
procedimiento de critica ideoldgica. Estas lecturas, me permitieron ubicar la nocion de
“alfabetizacion politica”-que operaba como un sustento tedrico inicial de mi tesis- dentro de

los “procedimientos” de esa tradicion de critica ideoldgica.

Estas revisiones teoricas coincidieron con mi reubicacion en el campo, ya desde el

lugar de un tesista que empieza a construir la empiria y a dialogar con ella. A modo de
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ejemplo. En INDIEL algunos trabajadores habian manifestado “El gasto no lo generan los
trabajadores, sino los gerentes, ellos nos salen caros en la produccion” (Ariel, trabajador de
INDIEL. Registro personal, 2012), lo cual, desde una perspectiva, daba cuenta de un
importante proceso de construccion de pensamiento critico y de apropiacion de ciertas
conceptualizaciones del movimiento de fabricas recuperadas. Pero a su vez, mientras ese
obrero decia eso, ya se avizoraba la disolucion de la cooperativa. Esto evidenciaba una
profunda contradiccion entre la “alfabetizacion politica” lograda por algunos trabajadores y
las posibilidades concretas de afianzar un proyecto en comun. En el caso de CUPS, los
resultados de las primeras entrevistas eran desconcertantes. Las explicaciones de quien en
ese momento era el presidente de la cooperativa eran, desde un punto de vista,
“despolitizadas”. Cuando le pregunté como fue su proceso de eleccion me dijo que “en una
asamblea mi sefiora me dijo anotate y me anoté” y cuando le pregunté por qué pensaba que
lo habian elegido los compafieros, respondi6: “qué se yo...para mi porque no tengo problemas
con nadie” (Entrevista personal a Agustin, 2016). En la entrevista a este trabajador estaba
ausente toda referencia a la “lucha de clases”, “alternativa al capitalismo” o alguna idea de
construccion de “nueva sociedad”, sin embargo, en su practica cotidiana estaba participando
de un proceso inédito de colectivizacion en San Luis. No resultaba suficiente explicar estos
procesos de politizacion en términos de relacion dialéctica entre “accion y reflexion”, de
“practica y conciencia” o “condiciones subjetivas y condiciones objetivas”. Tampoco
dejarlas a un costado. Pero me habilite a pensar que la politica de la “alfabetizacion politica”
también pasaba por otro lado que los significantes marxistas y/o estructuralista podian
permitirme ver.

Las lecturas de Zizek, me fueron conectando con otras propuestas pos marxistas como
las de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe. A partir de ellos/as comencé a repensar la politica
en términos de “la politica y lo politico” y a entrar en conocimiento de los autores
“posfundacionales” (Marchart, 2009). De Chantal Mouffe utilicé una de las categorias que
tomo relevancia en el andlisis de los dispositivos y que se presentaba como una problematica
comun a las dos fabricas y que denominé “la dimension del nosotros”. Lo que podia verse en
los registros y que coincidia con mi experiencia en el campo es que el proceso de
recuperacion fue una constante disputa por el “nosotros” y que en esa disputa se fueron

configurando sus antagonismos, hacia adentro y afuera de las fabricas. En esas disputas se
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jugaba lo politico en un sentido sustancial.

La reconstruccion de los dispositivos hizo practicamente ineludible que emergiera
otra dimension de andlisis: los saberes. Efectivamente los dispositivos pedagogicos, tenian
la intencionalidad de generar saberes. En el discurso de los/as trabajadores/as surgio de
manera constante la referencia a los aprendizajes, a aquello que tuvieron que aprender para
ser cooperativa. En esta interaccion con los registros pude ir viendo que los nuevos saberes
entraban en tension, se integraban o desarticulaban, por un lado, con el régimen de saber
heredado del dispositivo fabril bajo patrén y, por otro lado, con las identidades colectivas
generadas historicamente respecto del rubro de pertenencia. Pude ver que los “saberes hacer”
estaban ligados a sistemas de reconocimientos e identidades no explicitadas del todo, pero
presentes en el cotidiano y que tenian una larga historia social.

A diferencia de las dimensiones del nosotros y de los saberes, el proceso de narracion
de los dispositivos y el trabajo con el material empirico me llevo a incluir como dimensiones
de analisis dos aspectos que no estaban presentes en los discursos y decires y de las/os
trabajadoras/es, pero que tenian un lugar evidente en la configuracion de lo politico en las
dos fabricas estudiadas: el espacio y el tiempo.

Los desplazamientos en el espacio visualizados al reconstruir los dispositivos, las
tensiones entre el tiempo de la formacion y el tiempo de la produccidn, las discusiones en
torno a los horarios -y al uso del tiempo- ofrecieron una pista que me permitié6 comprender
algunas dinamicas del proceso de cooperativizacion. Junto a ello, emergid la sospecha e
hipétesis de que una parte de la potencialidad politica de los dispositivos de formacion pasaba
por las rupturas, trastocamientos, desplazamientos, variaciones -o la imposibilidad de los
mismos- que podian hacer los sujetos en los 6rdenes del espacio y del tiempo.

Durante el afio 2019, la realizacion del curso “Trabajo, subjetividad y politica:
dialogos contemporaneos™®, en el marco de las propuestas de posgrado de CLACSO,
permitié incorporar a esta investigacion el concepto de ‘“‘subjetivacion politica” en
articulacion con las distintas conceptualizaciones sobre el trabajo y los actuales cambios del
mundo laboral. Esto me permitié contrastar tedricamente los términos alfabetizacion politica
con las producciones actuales sobre subjetividades politicas y laborales desde los campos

sociologicos, filosoficos y politicos.

®Dictado por Sebastian Sepulveda.
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En esta direccion fueron claves las conceptualizaciones sobre “la politica y lo
politico” de Jaques Ranciere que aportaron a profundizar la mirada sobre los procesos que
fueron aconteciendo en el cotidiano del lugar de trabajo de las fabricas en estudio. Para
Ranciere (2007) la subjetivacion politica es la alteracion de la propia identidad, un devenir
en la practica que trastoca identidades que distribuyen “los 6rdenes policiales” sin la certeza
de un si mismo acabado y destinado a cumplir una tarea historica. El aporte de este autor,
abonaba a disentir con la idea presente en la alfabetizacion politica donde se logra
comprender lo que uno “realmente es” al visibilizar el lugar asignado al interior de una
estructura social.

En esta linea fui construyendo la hipdtesis interpretativa de que la subjetivacion
politica pasaba por las disrupciones, interrupciones o rupturas del orden policial que pueden
realizar los sujetos en la cotidianeidad del &mbito de la produccion -como en otros &mbitos-
y que pueden acontecer de diversas maneras. En estas disrupciones se encontraba buena parte
de la potencialidad emancipatoria de los dispositivos de formacion.

Estas lecturas aportaron a pensar que en el caso de las fabricas recuperadas por los y
las trabajadores/as las rupturas y disrupciones, ocurrian en aquellos elementos que
constituyen al dispositivo fabril capitalista: en la distribucion de tiempos, espacios, cuerpos,
saberes y relaciones entre los sujetos. En esta direccion, la categoria de subjetivacion politica
a la par que la de alfabetizacion politica, permitio interpretar el material empirico de INDIEL
y CUPS donde podian apreciarse la emergencia de nuevas relaciones de poder, la busqueda
de una identidad colectiva, la construccion de nuevos saberes, la ocupacion y redisefio de los
espacios de las fabricas, los debates sobre los usos del tiempo, etc.

Estas cuatro dimensiones de andlisis: “nosotros”, “saberes”, “espacios” y “tiempos”,
ademas de posibilitar pensar los procesos de subjetivacion politica y alfabetizacion politica
en el marco de la cotidianeidad del trabajo sin patron, también facilité la comparacion entre
los dos casos seleccionados.

La emergencia de estas categorias abrio a la relectura de autores clasicos como Marx,
Lefebre, Thompson, Levinas y bibliografia argentina especifica que vinculan estas
conceptualizaciones con el mundo de las fabricas recuperadas, entre ellos Ghigliani (2007),
Bustamante (2012), Bialakowsky (2013), Fernandez Alvarez (2016), Puiggros y Gagliano
(2004).
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Es importante mencionar que el trabajo de analisis estuvo relativamente determinado
por la propia sistematizacion y organizacion del material en dos grandes bloques: dispositivos
de alfabetizacion politica con patréon y dispositivos de alfabetizacion politica sin patron. Esto
es importante destacarlo porque las categorias anteriormente mencionadas (nosotros, saberes,
espacio y tiempo) que emergieron de la reconstruccion de los dispositivos de formacion en
las fabricas recuperadas tomaron fuerza explicativa al ser contrastadas con los dispositivos
de formacion implementados bajo el formato de empresa de capital privado. Esto requiri6
delinear a partir de los datos e informacion obtenida a través de trabajo de archivo, el sentido
de la formacion en el contexto bajo patron. Aqui cabe sefalar una diferencia importante para
CUPS e INDIEL. En el caso de CUPS, las entrevistas personales permitieron reconstruir con
cierto detalle como funcionaba el dispositivo fabril bajo patréon en la conformacion de
“huellas de alfabetizacion politica subordinada”. Esta denominacion, que corre el riesgo de
quedar anclada en “la critica ideoldgica”, permitié describir las estrategias del capital para
lograr el consenso al interior del espacio productivo. Estas entrevistas personales también
dieron sustento a la caracterizacion de “huellas de alfabetizacion politica critica” en la fabrica
sin patrén.

En esta reconstruccion del recorrido tedrico que incidié en el proceso de andlisis,
resulta pertinente mencionar la experiencia que como pasante realicé en el marco de un
proyecto de investigacion educativa desde la perspectiva narrativa en la Universidad de
Malaga, Espana. En coincidencia con los planteos iniciales de este apartado metodologico,
el enfoque narrativo reconoce el papel de la subjetividad en la produccion de saber
pedagdgico y asume aquellos postulados que plantean que la realidad no es otra cosa que el
relato que hacemos de ella y que investigar narrativamente es llevar adelante la secuencia de
“vivir, contar, revivir, recontar” (Calvo Ledn y Rivas Flores, 2017, p.100). En gran medida,
la reconstruccion de diez dispositivos pedagodgicos en las fabricas de INDIEL y CUPS, fue
la narracién de experiencias pedagogicas vividas, revividas al recorrer los registros que
guardamos de ellas y recontadas al profundizarlas desde nuevas referencias tedricas. Tal
como se sostiene desde este enfoque de la investigacion educativa, el mismo proceso

narrativo fue articulando produccion de la empiria, andlisis teorico y construccion de saber.

A modo de conclusion.
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El proceso de investigacion sobre fabricas recuperadas en San Luis estuvo atravesado
por distintos “encuentros y desencuentros”. Algunos de ellos claramente relacionados con
factores externos vinculados a la economia argentina que impactaron en el proceso de
recuperacion de una de las fabricas. Estas condiciones objetivas y externas al plan de
investigacion afectaron sustancialmente las subjetividades de los y las trabajadoras
involucradas en ese proceso y de quien habia proyectado llevar adelante el plan de tesis. La
afectacion personal en la producciéon de conocimiento no pudo evitarse debido a la
implicacion previa con el proyecto cooperativista de las fabricas y por el propio trayecto de
formacion. Otro de los “desencuentros” estuvo dado por la puesta en cuestion de los
supuestos teoricos de partida del plan de tesis. El trabajo de campo, la formacion de posgrado
en el marco del doctorado y el acceso a nuevas lecturas dieron cuenta de las limitaciones de
las categorias iniciales. Ambos desencuentros pudieron transformarse en aperturas a otras
lineas de trabajo. Por un lado, el cierre de la fabrica metalurgica llevo a reconstruir su historia
dentro del rubro en Argentina y a pensar las dificultades de constituir un “nosotros” al interior
de una organizacion con fuerte tradicion jerarquica. Por otro lado, la puesta en cuestion de
los fundamentos tedricos iniciales posibilitd incorporar herramientas analiticas a partir de las

cuales pensar la formacion y la politica en la cotidianeidad de las fabricas recuperadas.
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CAPITULO 2

RECORRIDO DE UNA INVESTIGACION SOBRE POLITICAS EDUCATIVAS DE
LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE CUYO PARA LA FORMACION Y
CAPACITACION DEL MAGISTERIO EN SAN LUIS (1939-1955)

Lic. Olga Cristina Auderut’

Para comenzar

En este trabajo pretendo compartir algunos de los aspectos mas relevantes del proceso
investigativo llevado a cabo durante la realizacion de mi tesis de doctorado en educacion en
la Universidad Nacional de San Luis, en lo que ha significado un retorno sobre el camino
recorrido.

"La Universidad Nacional de Cuyo y las politicas educativas para la formaciéon y
capacitacion del magisterio en San Luis (1939-1955)", fue una investigacion donde nos
propusimos conocer y comprender las politicas académicas de formacidn y capacitacion de
la Universidad Nacional de Cuyo para el magisterio de San Luis y sus relaciones con las
politicas educativas nacionales, entre 1939 y 1955. Politicas académicas que tuvieron un
primer foco de emergencia con la incorporacion de la Escuela Normal “Juan P. Pringles™ al
ambito de esta universidad, a mediados de diciembre de 1939. Este acontecimiento dio lugar
a importantes medidas y acciones tendientes a una jerarquizacion de la formacion del
magisterio en el ambito de las instituciones educativas dependientes de la Universidad
Nacional de Cuyo y, de modo progresivo, desde la creacion del Instituto Nacional del
Profesorado (1940) se inicié una oferta de formacioén y capacitacion para todas las escuelas

normales de San Luis que, gradualmente adquirié mayor complejidad y especificidad, en el

"Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion, UNSL. Doctora en Educacion (Resolucion Rectoral
UNSL N° 979/21). Defensa de tesis realizada el dia 26 de febrero de 2021.Directora: Dra. Ana R. Domeniconi
(UNSL). Jurados: Dra. Glenda Miralles (UNComahue), Dra. Nora A. Fiezzi (UNSL) y Dr. José L. Jofré
(UNSL).

Profesora Adjunta Responsable de “Historia de la Educacién Latinoamericana y Argentina” y Co-Responsable
de “Historia General de la Educacion”, Departamento de Educacion y Formacion Docente, FCH, UNSL. Co-
Directora del PROICO 04- 1118 “La formacion de maestros en la provincia de San Luis. Entre la expansion
educativa y la agonia del normalismo”.
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marco de nuevas estructuras académicas. A lo largo del periodo estudiado, dicha oferta
incluyé Conferencias, Ciclos de Conferencias Pedagogicas, Cursos de Perfeccionamiento,
Cursos de la Escuela Verano, Cursos de la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio y
Cursos de Especializacion.

A partir de lo sefialado, me propongo dar cuenta del trayecto docente e investigativo
realizado que, como un largo proceso, colabor6 en la definicion del objeto de estudio, la

elaboracion del disefio de investigacion y el desarrollo de la misma.

En primer lugar, formularé algunas precisiones sobre cuestiones vinculadas a la
realizacion de una investigacion de cardcter cualitativo y desde un enfoque de la Historia
Social de la Educacion. En segundo lugar, como parte del contexto metodologico de esta
indagacion, haré referencia al uso de una valiosa herramienta de trabajo en el proceso de
sistematizacion y primer analisis de la informacion, aportada por diversos tipos de
documentos. En tercer lugar, puesto que una investigacion cualitativa se caracteriza por la
flexibilidad en su disefio y realizacion, me interesa sefialar que esto nos permitié redefinir e
incorporar nuevas categorias teodricas para el analisis e interpretacion de la informacion.
También, poner de relieve el lugar que otorgamos al analisis de documentos periodisticos,
principalmente articulos de diarios locales correspondientes al periodo estudiado. La
informacion de articulos de diarios locales nos permitié analizar el discurso de estos medios
y su colaboracion en la construccion de una hegemonia discursiva y cultural por parte de las
instituciones universitarias dependientes de la Universidad Nacional de Cuyo. Por ultimo,
me interesa realizar algunos sefialamientos en torno a mi posicion con relacion al quehacer
de un investigador/a y su vinculo con el objeto de estudio que aspira conocer y comprender.
Entiendo que la tarea de investigar para producir nuevos conocimientos no consiste pura y
exclusivamente en un hacer intelectual. Nuestras producciones mas fecundas alcanzan mayor
fuerza y riqueza cuando las orienta un sentimiento de amor por el objeto de estudio que

investigamos y nos dejamos sorprender por los hallazgos que vamos realizando en el camino.
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Un trayecto docente e investigativo vinculado a la formacion de magisterio

Los caminos que nos conducen a investigar determinadas tematicas, y no otras, son
singulares y estan ligados a nuestra propia historia personal y a las elecciones que podemos
y deseamos realizar a lo largo de nuestra formacion inicial y, posteriormente, en el
desempefio de nuestra tarea docente e investigativa.

Una reflexion acerca de mi propia historia me permite poner al descubierto unas lineas
de continuidad con respecto a las tematicas que he investigado.Respecto a mi procedencia
apelo a la categoria de Herkunft que Foucault (1992) propone, en lugar de Ursprung, para un
analisis genealdgico con los aportes de Nietzsche. Dice Foucault que la primera “es la fuente,
la procedencia; es la vieja pertenencia a un grupo -el de sangre, el de tradicion (...)”. Pero,
de lo que se trata no es de hallar “en un individuo, un sentimiento o una idea, los caracteres
genéricos que permiten asimilarlo a otros (...) sino de percibir todas las marcas sutiles
singulares, subindividuales que pueden entrecruzarse en ¢l y formar una raiz dificil de
desenredar”. Es decir, la herkunft no constituye una “categoria de la semejanza” e implica
la busqueda de un origen que pone en evidencia las diferencias, las singularidades, que nos
alejan de un yo “que se inventa una identidad o una coherencia” (Foucault, 1992: 13). Asi,
en la dispersion de los acontecimientos que hoy me constituyen, puedo decir que mi historia
me inscribe en una vieja pertenencia a un grupo y una tradicion, la de los maestros normales
sanluisefios. Pertenezco a un linaje de maestros, a una familia paterna de maestras y maestros
normales y fui educada en las dos escuelas normales de la ciudad de San Luis, en coordenadas
historico-sociales diferentes a las de mi abuelo, mi padre y sus hermanas. Ambas experiencias
imprimieron en mi subjetividad huellas indelebles que, al desandar el camino recorrido en la
docencia e investigacion en la Universidad Nacional de San Luis, pienso que afectaron mi
eleccion por el estudio e investigacion de la formacion del magisterio en la Argentina y,
posteriormente, en el plano local y regional.

Desde inicios del afio 1992 comencé mi carrera docente en la Facultad de Ciencias
Humanas de la Universidad Nacional de San Luis en el equipo de Historia de la Educacion,

con el profesor Juan Marincevic® como responsable del mismo y, durante mas de una década,

8 Licenciado en Ciencias de la Educacion, UNSL. Fue Profesor Titular de “Historia de la Educacién
Latinoamericana y Argentina”, “Historia General de la Educacion” y “Filosofia de la Educacién”, en el
Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacion e Investigador en la Facultad de Ciencias Humanas,
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llevé a cabo un intenso proceso formativo con su permanente orientacion. Bajo su direccion

%, con quien estudié¢ a Foucault,

y la co-direccion de la profesora Marcela Becerra Batan
realicé mi tesis de licenciatura en Ciencias de la Educacion. En este trabajo titulado “La
constitucion del sujeto maestro en Facundo y Educacion popular de Domingo F. Sarmiento:
archivo y diagnostico ” recurri a Michel Foucault para un andlisis arqueoldgico y genealdgico
de las operaciones orientadas a la constitucion del maestro normal en el discurso sarmientino.

Afos después, a partir de 2006, conformamos un pequefio grupo de colegas en la
Facultad de Ciencias Humanas y comenzamos a disefiar nuestro primer proyecto de
investigacion con el objetivo de indagar la formacion de maestros y maestras normales en
San Luis, a partir de la década de 1930, el que iniciamos en 2007. Desde entonces, y hasta la
actualidad, hemos investigado esta tematica en el marco de otros tres proyectos que nos
permitieron dar continuidad a nuestro interés por producir conocimientos sobre la historia
local del magisterio, desde una perspectiva cualitativa y desde un enfoque de la Historia
Social de la Educacién'®.

De lo sefialado me interesa destacar que, el camino recorrido hasta llegar a la
formulacion del problema y los objetivos de la investigacion doctoral fue posible a partir de
un proceso dialéctico de relectura de lo ya investigado, preguntas, estudio y formacion.
Proceso que colabord para nombrar lo hallado y una bisqueda de diversos documentos que
me fueron interpelando, generando interrogantes que, movilizaron a nuevos rastreos de
fuentes, textos y construccion de relaciones entre ellos. En el ambito de mi actividad como
investigadora, la formacion de nuestro equipo se enfoco en una seleccion de lecturas sobre
el normalismo y su historia; historia argentina; historia de la educacion y de la pedagogia;

metodologia de la investigacion cualitativa; trabajo en archivos, realizacion de entrevistas en

UNSL.Autor y coautor de numerosas publicaciones sobre historia de la educacion argentina, filosofia de la
educacion y epistemologia de la historia y de la historia de la educacion. Coautor de libros, entre ellos, Poder
saber la educacion (1992); Cronicas de la vida universitaria en San Luis (1995) y Los usos de Foucault (1996).
Profesora y Licenciada en Filosofia, Universidad Catolica Argentina. Doctora en Filosofia, Universidad
Nacional de Cordoba. Docente e Investigadora en la Facultad de Ciencias Humanas, UNSL. Autora de
numerosos articulos y coautora de libros sobre filosofia y epistemologia. Ha dictado cursos de posgrado sobre
epistemologia de las ciencias sociales y humanas y tematicas filos6ficas en diversas universidades nacionales.
10 PROICO 4-1214 “La formacion de maestros en la provincia de San Luis, entre 1943 y 1952. Cultura, politica
y sociedad” FCH, UNSL. Directora: Dra. Ana R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2014-2017; l PROICO 4-
0107 “La formacioén de maestros durante el primer gobierno peronista en la ciudad de San Luis”, FCH, UNSL.
Directora: Mgter. Ana R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2010-2013 y PROIPRO 4-0107 “El lugar de las
practicas de lectura en la formacion docente. El normalismo antes del primer gobierno peronista”, FCH, UNSL.
Directora: Mgter. Ana R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2007/2009.

47



profundidad. Este proceso de estudio nos orient6 durante el trabajo en archivos, a lo largo
del cual realicé un progresivo hallazgo de documentos sobre diversas propuestas de
formacion para el magisterio local, por parte de las primeras instituciones universitarias
locales, dependientes de la Universidad Nacional de Cuyo, desde 1940. A partir de este
momento, comencé a pensar en la posibilidad de investigar la oferta de formacioén docente
para el magisterio por parte de dichas instituciones, trabajando conjuntamente bajo la
direccion de la Dra. Ramona Domeniconi!!, en la construccién del problema y objetivos de

la investigacion.

Una investigacion cualitativa desde un enfoque de la Historia Social de la

Educacion

Como dijimos antes, una investigacion cualitativa se caracteriza por la flexibilidad,
tanto en su disefio como en su realizacion. Atendiendo a las caracteristicas mas relevantes de
la misma, una primera decision fue la de proponer un “contexto conceptual” y no un “marco
teorico”. El contexto conceptual opera como un “sistema de conceptos, supuestos,
expectativas, creencias y teorias que respaldan e informan la investigacion”. Construido por
el investigador, “tiene como funcion iluminar conceptualmente aspectos relevantes de los
datos o fendmenos sociales, y la direccion de sus posibles relaciones”, (Mendizabal, 2006:
76). Ademas, esta autora sefiala que, como se trata de un contexto flexible posibilita que, de
modo inductivo e inesperado, puedan incorporarse nuevos datos para su conceptualizacion,
por lo que el contexto inicial es enriquecido o superado. El “marco tedrico”, en cambio, es
utilizado en investigaciones de cardcter “estructurado” y de tipo cuantitativo generalmente.
Es elaborado a partir de teorias validadas que proveen al investigador de “conceptos,
dimensiones e indicadores operacionalizados™ de forma rigida, que le permiten profundizar

en el analisis de su objeto de estudio en forma deductiva. El mayor riesgo que conlleva este

" Profesora en Ciencias de la Educacion, UNSL; Magister en Educaciéon y Comunicacion, Universidad
Autonoma de Barcelona, Espafia y Doctora en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de Cuyo.
Profesora Titular de “Subjetividad y Practicas de Aprendizaje”, en diversas carreras docentes y del Seminario:
“Anélisis de Materiales para la Intervencion Aulica”, en el Profesorado de Educacion Inicial. Ha sido directora
de tres proyectos de investigacion sobre formacion del magisterio en San Luis y actualmente dirige el PROICO
04- 1118 “La formacion de maestros en la provincia de San Luis. Entre la expansion educativa y la agonia del
normalismo”, Resolucion Rectoral N° 1525/21.Autora y coautora de numerosas publicaciones sobre
subjetividad y aprendizaje, formacion docente e historia de la formacion del magisterio en San Luis.
Compiladora del libro Tejiendo historia del magisterio. San Luis 1930-1955 (2017) y otros.
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procedimiento es que, el investigador enfrente la realidad estudiada ejerciendo violencia para
que “encaje en los conceptos o esquemas preconcebidos” (Mendizabal, 2006: 79).

De igual modo, decidimos hablar de “contexto metodoldgico” considerando que, si
bien, en el disefio habiamos tomado decisiones pertinentes y adecuadas al problema y
objetivos de la investigacion, resultaba importante dejar margen para la posibilidad de
recurrir a nuevas estrategias para la recoleccion de informacion, como asi también, nuevas
herramientas teoricas para enriquecer el analisis e interpretacion de la informacion.

De ese modo, a medida que desarrolldbamos la investigacion, a partir del analisis de
las evidencias empiricas aportadas por la informacion de diversas fuentes y nuevas lecturas,
consideramos necesario recurrir a nuevas categorias teoricas que no habiamos desarrollado
inicialmente en el contexto conceptual. Esto implicé realizar ajustes y redefiniciones, como
asi también dejar de lado algunos desarrollos teoricos iniciales. De igual modo, procedimos
con relacion al contexto metodolégico inicialmente elaborado, a lo cual me referiré mas
adelante.

También me interesa hacer algunas consideraciones acerca de lo que implica una
investigacion desde un enfoque de la Historia Social de la Educacion. Al respecto, Cucuzza
(1996) sostiene que la historia de la educacion siempre se inscribe en una trama mayor en la
que cobra sentido. En esa trama es posible analizar las articulaciones de los procesos
educativos con procesos politicos, sociales y economicos destacando que, “desde la Historia
Social de la Educacion, una lectura realizada desde nuestra definicion del objeto deberia
recuperar los conflictos y las luchas realizadas en el interior de las relaciones sociales e
ideologicas de produccion, transmision, apropiacion y distribucion de saberes” (Cucuzza,
1996: 18).

En coincidencia con el autor antes citado, siguiendo a Barros (1998), intentamos
abordar la determinacion econdmica de los procesos historicos como “determinacion global
y compleja, concreta y revisable”, teniendo en cuenta la insuficiencia y error que implica una
investigacion que otorgue prioridad solo a las bases materiales de los mismos. Al respecto,
nos enfrentamos a la resolucioén del problema de “como articular globalmente la economia
con las restantes dimensiones [de la realidad social], que, ademas, de estar en interaccion con

ella, viven en su interior (...)” (Barros, 1998: 102-103).
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En sintesis, para una historia social de la educacion, como decimos en Domeniconi y
Auderut (2017) de lo que se trata es de emprender una investigacion donde lo educativo se
distancie de una historia centrada s6lo en las instituciones educativas y del mero relato de lo
que en ellas acontecio. Asi, retomando a Cucuzza y Barros, nos proponemos una historia que
construya una trama de los acontecimientos educativos con otros de las demas esferas de la

vida de una sociedad determinada, toda vez que ellos se atraviesan entre si.

Sobre el contexto metodologico de la investigacion

Con relacion a las etapas de recoleccion de informacion y los procedimientos para su
analisis, las mismas se realizan en forma conjunta puesto que no constituyen momentos
diferentes del proceso investigativo. Respecto al andlisis, Pérez Serrano sostiene que
constituye un proceso “sistematico y ordenado, aunque no rigido, [que] obedece a un plan”,
sin embargo como se trata de un proceso “interactivo”, requiere “en muchas ocasiones el
volver sobre los datos, analizarlos y replantear el proceso”; observando también la
importancia de tener en cuenta que el analisis cualitativo esta orientado por “la bisqueda de
tendencias, tipologias, regularidades o patrones y la obtencion de datos unicos de caracter
idiografico” (Perez Serrano, 1994: 104).

Con el proposito de organizar y sistematizar la informacion recabada, para una
posterior interpretacion de su contenido, procedimos a la clasificacion, descripcion y analisis
de las fuentes. Siguiendo a Taylor y Bodgan nos interesa observar que, en una investigacion
cualitativa, por ser inductiva, “los investigadores desarrollan conceptos, intelecciones y
comprensiones partiendo de la pauta de los datos, y no recogiendo datos para evaluar
modelos, hipotesis o teorias preconcebidos” (Taylor y Bodgan: 20), considerando a los
documentos publicos a analizar “materiales [que] permiten comprender las perspectivas, los
supuestos, las preocupaciones y actividades de quienes los producen” (Taylor y Bodgan:

149).

A partir de lo sefalado, como primer paso para una sistematizacion, descripcion y
analisis de la informacion de las fuentes relevadas, por sugerencia de la directora de tesis,

construimos cuadros de doble entrada donde identificamos: tipo de fuente; fecha y lugar;
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contenido (lo que incluy¢ citas textuales); institucion en la que fue hallada y aporte a los
diversos objetivos de la investigacion o posibilidades de andlisis y, ademads, en este cabezal
se incluyeron anélisis provisorios, interrogantes surgidos del andlisis, su posible vinculacion
con la informacion provista por otra/s fuentes. Esta forma de sistematizar la informacion y
realizar un primer analisis de la misma, nos posibilité visualizar la totalidad de las evidencias
empiricas con que contdbamos y orientarnos hacia nuevas busquedas. Ademas, mediante este
procedimiento pudimos realizar un proceso de reduccion y codificacion de la informacion.
Siguiendo a Chernobilsky “La codificacion consiste en identificar pasajes de textos o
secciones de imagenes en un documento que representan una idea o un concepto”
(Vasilachis, 2006, p. 247).

La interpretacion de la informacion, como fase avanzada de la investigacion, nos
demand6 un analisis sistematico y reflexivo de todo el proceso de indagacion articulando,
como decimos antes, elementos tedricos y empiricos. Para este analisis trabajamos con la
técnica del Analisis de Contenidos desde una perspectiva cualitativa y, en determinados
momentos, con categorias para el analisis del discurso desde la perspectiva de Marc Angenot
y de Michel Foucault.

Inicialmente no habiamos previsto en el disefio de la investigacion recurrir a
categorias de Foucault, sin embargo, a medida que avanzdbamos en el proceso de analisis,
elegimos a este autor puesto que nos posibilitd analizar con cierta profundidad algunos
aspectos de los procesos de formacion y capacitacion del magisterio desde la perspectiva del
sujeto. Sus aportes teoricos y recaudos metodologicos para un andlisis de las practicas
discursivas en su imbricacion con précticas no discursivas, han sido altamente valiosos para
afinar la mirada sobre las operaciones de las relaciones de poder-saber que operaron en los
dispositivos de formacion del magisterio. Estas relaciones de poder-saber operaron una
objetivacion del comportamiento de maestros y profesores como sujetos de conocimiento, de
poder y como sujetos de accion moral, en el seno de las condiciones de posibilidad historicas
del periodo estudiado. A la vez, como siempre es posible pensar y obrar de otro modo en
favor de la construccion de nuevos dispositivos, este autor nos permite pensar los procesos
de formaciéon en clave de unas practicas mediante las cuales los sujetos se afectan a si
mismos, con la ayuda de un otro, de un maestro, con miras a una reforma o transformacion

de si.
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Asimismo, como parte de las situaciones y decisiones en lo metodologico, queremos
poner de relieve el lugar que otorgamos al andlisis de documentos periodisticos,
principalmente articulos de diarios locales correspondientes al periodo estudiado. La
informacion de publicaciones de los diarios La Opinién, La Reforma y Heraldo de San Luis
nos permitio analizar el discurso de estos medios y su colaboracion en la construccion de una
hegemonia discursiva y cultural por parte de las instituciones universitarias dependientes de
la Universidad Nacional de Cuyo. Al respecto, y de especial interés para toda investigacion
histérica, nos importa sefialar que los archivos de las instituciones educativas de San Luis
han descuidado la preservacion de su acervo documental y han sufrido pérdidas importantes
de fuentes de gran valor, debido a su destruccion parcial o completa y a “purgas” realizadas
a modo de “limpieza” de los espacios que ocupan o han ocupado los archivos.

Tal situacion también afect6 al Archivo de la Universidad Nacional de San Luis que,
aun cuando fue creado en 1999 por Ordenanza del Consejo Superior N°23, recién empez6 a
funcionar como tal desde 2012, a partir de la creacion del Programa Historia y Memoria. Al
respecto, Riveros (2021), directora de este archivo, hace referencia a la necesidad de pensar
y poner en practica diferentes acciones estratégicas con el objetivo de lograr una recuperacion
y puesta en valor de valiosas fuentes que datan de fines del siglo XIX y, al mismo tiempo,
llevar adelante la importante tarea de formar conciencia sobre la necesidad de dar impulso y
sostén a una politica de memoria, en el ambito de la comunidad universitaria. Sin embargo,
como producto de una gran “purga” en 2010, el patrimonio documental de la UNSL registré
pérdidas importantes toda vez que, operando como criterio “el hacer espacio” para nuevos
documentos, no se resguardaron importantes fuentes historicas. Nos es posible pensar que
este grave acontecimiento se debi6 en gran medida al desconocimiento de aquello que define
un archivo como lugar de la memoria y la identidad de una institucion, por parte de los
miembros de la comunidad universitaria. Es decir, la UNSL habia creado su archivo, pero
una cuestion fundamental no reconocida fue la de saber como se constituye un archivo, sobre
lo cual Pittaluga (2007) nos dice:

Constituir un archivo es, como en la impresion (el typos), otorgar un lugar, un

domicilio, localizar el documento; es también definir lo que serd del orden de lo

documental y lo que permanecera como resto. A su vez, reunidon y acceso del
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material no constituyen un archivo sin un orden, sin una catalogacion, sin

consignacion, sin una particular disposicion del corpus. (p. 3)'?

De tal modo, la informacion de fuentes periodisticas nos permitidé una reconstruccion
mas completa de las ofertas de capacitacion y formacion del magisterio, por parte de las
instituciones universitarias locales dependientes de la Universidad Nacional de Cuyo entre
1939 y 1955, como parte de una trama socio-politica y cultural més amplia. Esto fue asi
debido a que buena parte de los documentos de dichas instituciones, pertenecientes al periodo

estudiado en la tesis (1939-1955), no fueron preservados por las razones antes expresadas.

Investigar en las ciencias sociales y humanas: en torno al vinculo del investigador

con el objeto de estudio

Por ultimo, tendiendo un puente que recorre todo este trabajo quisiera ensayar unas
consideraciones apuntadas a sefialar que la tarea de investigar para producir nuevos
conocimientos no consiste pura y exclusivamente en un hacer intelectual y que, nuestras
producciones mas fecundas alcanzan mayor fuerza y riqueza cuando las orienta un
sentimiento de amor por el objeto de estudio que investigamos y nos dejamos sorprender por
los hallazgos que vamos realizando. Se trata solo de unos sefialamientos, puesto que, un
tratamiento profundo del vinculo investigador- objeto de estudio daria lugar a todo un trabajo
dedicado a diversas cuestiones referidas a la investigacion en el campo de las ciencias
sociales y humanas, entre ellas, las reglas de la academia que afectan nuestras
investigaciones, las decisiones que, como investigadores, tomamos en el marco de las
mismas, el problema de la objetividad/ subjetividad que atraviesa la tarea de investigar, como
asi también los diversos abordajes y procedimientos que, desde distintas ciencias sociales,
han tratado la relacion entre objeto de estudio y sujeto investigador desde una perspectiva de
investigacion cualitativa, entre otras.

De tales cuestiones, en primer lugar, nos interesa recuperar lo planteado por

Domeniconi en algunos de sus interrogantes y consideraciones respecto al problema de la

12E] subrayado en negritas es original.
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objetividad, se pregunta “(...) /quién conoce? (...) ;por qué se busca conocer esto y no lo
otro? (...) ;desde donde nos situamos para comprender?, ;es posible mantener una
neutralidad con los objetos de conocimiento para asegurar la objetividad?” Frente a estos
interrogantes nos posicionamos en un lugar diferente al de la ciencia moderna y “pensamos
que el problema no esta ahi afuera”, para reafirmar que somos los investigadores quienes
como sujetos lo construimos “desde nuestra propia mirada” (Domeniconi, 2015: 80).

En segundo lugar, proponemos pensar en torno a lo que Domeniconi expresa cuando
dice que, “la investigacion en las ciencias humanas y sociales supone la implicacion profunda
de quien investiga y, por lo tanto, un cambio subjetivo” y que la reflexion sobre nuestra tarea
como investigadores nos permite dar visibilidad a “que los problemas de indagacion que
construimos lejos de ser objetivos vienen a satisfacer nuestras necesidades, deseos y
ausencias” (Domeniconi, 2015: 76).

Segun Manrique, Di Matteo y Sanchez Troussel (2016) hablar en términos de
“implicacion”, para hacer referencia a la relacion del sujeto investigador con el objeto de
estudio se inscribe en el enfoque clinico, en tanto particular perspectiva de la investigacion
cualitativa. En su articulo 4Andlisis de la implicacion: construccion del sujeto y del objeto de
estudio, estas autoras desarrollan algunos usos de este abordaje metodoldgico y destacan una
cuestion que nos interesa poner de relieve: este enfoque se sustenta, a la vez, en un
posicionamiento epistemologico y un abordaje metodologico, asumiendo que la subjetividad
del investigador, como sujeto singular, interviene en la construccion del objeto de estudio.
En el desarrollo de dicha publicacion presentan perspectivas tedrico-epistemoldgicas y
metodoldgicas trabajadas por diversos autores, procedentes del campo de la sociologia y la
antropologia que abordan la relacion del sujeto investigador con su objeto de estudio en las
ciencias sociales.

Los autores considerados en dicha publicacion, Guber (2013); Galindo (2009); Elias
(1990); Bourdieu (2006); Rockwell (2011); Sirvent (1999) y Sarlé (2003) proponen distintos
enfoques de trabajo con la subjetividad, en oposiciéon a la tradicion positivista. La
subjetividad es reconocida como parte del proceso de investigacion, destacando la
importancia del trabajo sobre la misma poniendo en juego “como método cierta vigilancia
sobre el proceso de investigacion para garantizar el control de dicha subjetividad” (Manrique,

Di Matteo y Sanchez Troussel, 2016: 990). De este modo, es posible lograr cierto
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distanciamiento, separacion entre el sujeto y el objeto de estudio; en este sentido, mientras
algunos autores, como Elias, atin no identifican cual es el método mas adecuado para alcanzar
ese distanciamiento, otros alientan un trabajo de reflexion sistematico, por medio de relatos
de biografias como Galindo, o de la historia natural de la investigacion, como Sirvent y Sarlé.
Al respecto, durante la realizacion de la tesis trabajamos tomando aspectos de lo que marca
la perspectiva de la historia natural de la investigacion que, tal como expresa Sarlé, constituye

el relato del investigador sobre:

(...) los acontecimientos, sucesos, marchas y contramarchas que fueron
sucediéndose a lo largo del proceso investigativo. (...) devela la forma en que
recolectd sus datos, analiz6 la informacion cualitativa (...) va describiendo las
decisiones tomadas y el recorrido que le permitid relacionar unas categorias con
otras y construir el denso tejido que constituyen su argumentacion conceptual.

(Sarlé, 2003: 28)

Asi, desde el momento en que comenzamos a construir el disefio de la investigacion,
ese relato qued6d plasmado en un cuaderno de bitdcora donde hicimos registro de lo
acontecido en las reuniones con la directora de tesis. Mas avanzada en su ejecucion registré
las fuentes que iba relevando, los andlisis realizados que iban dando lugar a un proceso de
escritura de distintos capitulos y las sugerencias realizadas por mi directora. En fin, en este
cuaderno quedaron escritos todos los acontecimientos que fueron marcando el proceso
investigativo llevado a cabo y tan usado fue que, hoy, luce algo desarmado y con sus tapas

bastante rotas.

A modo de cierre

Para finalizar este capitulo quisiera decir que, cuando llevamos a cabo una
investigacion, no nos es posible dejar de lado nuestra afectividad, puesto que opera como
fuerza que nos acerca con nuestra humanidad al estudio de nuestro objeto. A la vez, en lo que
marca cierto punto de encuentro con Manrique, Di Matteo y Sanchez Troussel, Domeniconi

nos dice,
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(...) porque en la amorosidad hay cuidado, pero también hay una carga muy
fuerte del sujeto que ama y que no permite que el objeto amado pueda crecer,
pueda mostrarse como es, porque la mirada que se vierte sobre el mismo esta
connotada de una historia particular, el investigador mira lo que ‘puede’ mirar
desde como se ha configurado como productor de indagacion. En este sentido, el
volver a pensar sobre las decisiones tomadas en la practica investigativa requiere
de una distancia que el amor por el objeto no siempre permite. (Domeniconi,

2015: 86)

Es decir, también la amorosidad de quien investiga necesita ser objeto de cuidado de
modo que, como expresa la autora citada, el objeto amado no sea investigado, conocido desde
un deseo y amor que lo fuerce a ser como tal y como queremos. Este cuidado, como parte de
la amorosidad de la que hablamos, nos requiere brindar espacios para ser sorprendidos por
nuevos hallazgos; estar dispuestos a quedar a la deriva durante momentos que, como en una
noche de tormenta en altamar, los barcos con sus capitanes y tripulantes pierden de vista
faros, luna, estrellas y costas. Asi, cuando la tormenta haya amainado, es decir, cuando
nuevamente podamos ver con cierta claridad, si es necesario, rectifiquemos, re-

direccionemos el rumbo de nuestra indagacion a la luz de nuevas evidencias empiricas.
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CAPITULO 3
EDUCACION INTERCULTURAL

Prof. Maria Celeste Roma!3

Introduccion

Este capitulo forma parte del trabajo de tesis, denominado “La Nacioén Ranquel en la
escuela estatal de San Luis. Andlisis y propuestas desde las pedagogias decoloniales”,
dirigido por el Dr. Ramén Sanz Ferramola. El trabajo de construccion de un andamiaje
tedrico-conceptual para abordar la propuesta pedagégica de la escuela ranquel de San Luis,
nos ha llevado a trascender los limites disciplinares de las ciencias de la educacion. Més que
un objeto de estudio, las propuestas pedagdgicas “para” o “de” pueblos originarios se ubican
en un espacio intersticial en donde confluyen pedagogos, educadores, politdélogos, fildsofos,
antrop6logos, socidlogos, historiadores, comunidades, referentes politicos, etc. Desde
sistemas de representacion y objetivos de los més diversos, los didlogos en torno a tematicas
de nuestros pueblos originarios suelen adjetivarse con el concepto “intercultural”. Es una
relacién, entonces, la que denomina ese espacio entre disciplinas, instituciones y
organizaciones politicas. Espacio que es encuentro y didlogo, pero también mirada o
perspectiva, lo cual conlleva a que se lo entienda como un enfoque en si mismo en &mbitos
cientificos, académicos y gubernamentales. Esta mirada, perspectiva o enfoque intercultural,
atento a la complejidad de los fendmenos, probleméticas y propuestas en donde la
heterogeneidad cultural y la relacion con otros cobran una gran relevancia, supone, ademas,
el acuerdo con el ideario de los Derechos Humanos y una accion transformadora de las
relaciones humanas, ya sea que esté inscripto, en un sentido politico mas amplio, en el
proyecto moderno que reactualiza todo el tiempo sus mecanismos de dominacién, o en el
proyecto de liberacion transmoderno que lejos estd de justificar al sistema de opresion

(Dussel, 2016).

3Alumna del Doctorado en Educacion de la UNSL. Docente-investigadora de la Facultad de Ciencias Humanas
de la UNSL. Prof. Adjunta de Analisis de la realidad contemporanea en la Lic. En periodismo y comunicacion
social y en la asignatura Analisis de la realidad latinoamericana y argentina en cuatro profesorados (musica,
letras, biologia y quimica) en la UNSL.
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De los multiples puentes que hemos podido trazar en la construccion de dicho
andamiaje tedrico-conceptual, surge un fundamento posible para este trabajo de tesis desde
el enfoque intercultural. El mismo implica una perspectiva para la interpretacion y la
construccion de conocimiento, en donde “lo intercultural” no s6lo es imbricacion de la
heterogeneidad que nos constituye, sino una articulacion de configuraciones que son
historicas. De esta manera, la interculturalidad recobra su carécter relacional y geopolitico,
alejandose de posturas que la reducen a una adjetivacién de practicas que se enmarcan en
modelos de integracion o inclusion socio-cultural.

Como enfoque epistemoldgico, su perspectiva puede ser explicada a través de una
serie de dimensiones, entre las cuales se halla la dimension pedagogica, que, en el campo de
las ciencias de la educacion toma el nombre de educacion intercultural. En dicho espacio, los
interrogantes en torno a la educacion se diferencian de otras interpelaciones porque los
mismos parten de la definicion de una sociedad heterogénea, diversa y profundamente

desigual. Argumentemos en favor de esta propuesta.

Enfoque intercultural

Lo que conocemos como heterogeneidad cultural se entrama en cada tiempo y lugar
y su significacion depende de los sistemas de representacion y de las configuraciones
culturales que la definen. Cualquier interpretacion no existe por fuera de dichas
representaciones y configuraciones, por eso es importante hacer una lectura atenta de las
mismas y de los procesos geopoliticos en que la misma adquiere valor y se vuelve “signo
ideologico clave” (Briones, 2008).

De la bibliografia especializada se desprenden dos grandes procesos geopoliticos
recientes que instalan la vision de un mundo diverso, en términos positivos: la constitucion
de un nuevo orden mundial y las luchas que movimientos sociales emprenden frente al
mismo. En el primer proceso, son las narrativas acerca de la globalizacion neoliberal las que
otorgan nuevo sentido a la heterogeneidad cultural y a las relaciones posibles en la misma.
En dichas narraciones, coexisten dos tendencias opuestas, una que tiende a una progresiva
unificacion planetaria y homogeneizacion de los modos de vida y otra que se dirige a la

produccion de nuevas formas de heterogeneidad y pluralismo (Segato, 2007). Se habla,
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entonces, de relaciones entre lo global y lo local, redimensionando los viejos escenarios
regionales y nacionales en términos de tendencias unificadoras y tendencias de diferenciacion
en un sistema globalizado. En este nuevo escenario, y ya concebida como diversidad cultural,
pasa a ser considerada un valor y, por lo tanto, objeto de administracion y gestion por parte
de organismos internacionales, Estados, grupos econdmicos, ONG’s y organizaciones
politicas. Entonces, se habla de “lo cultural” como recurso para el desarrollo, como capital
social, como derecho inalienable, etc. (Briones, 2008).

En el segundo proceso, la heterogeneidad y las relaciones posibles cobran otro
sentido. Las narrativas de liberacion de los movimientos sociales hacen referencia a un
proceso de larga duracion. Sin embargo, a partir de la década del 70 y con mas énfasis en
los ultimos veinticinco afios, es que se inicia un proceso en donde nuevos actores politicos
disputan en términos de derechos colectivos, territorialidad, autonomia e identidad,
ejerciendo una clara resistencia al reordenamiento del primer proceso. En este escenario, la
diversidad cultural también pasa a ser considerada un valor, pero la misma es signo de
afirmacion, autovaloracion, reconstruccion del propio legado, resistencia cultural y
construccion de un proyecto liberador (Svampa, 2016; Dussel, 2005).

De este otorgamiento/adquisicion de valor participan las ciencias sociales y los
fundamentos de una nueva gubernamentalidad. Como sistemas de representacion construyen
significaciones acerca de lo que es cultural, de lo que es considerado universal y particular,
convirtiendo explicita o implicitamente a lo propio y ajeno en objetos de representacion, lo
cual recrea relaciones de asimetria material y simbdlica. Desde estos lugares de poder, se
construyen dispositivos que valoran las diferencias, ya sea como lastres de la modernizacion
o como capitales sociales fundamentales para lograr un desarrollo sustentable. Por esta razon,
es necesario entender a estos sistemas de representacion como dimensiones constitutivas en
donde las fronteras de diferencia cultural emergen como efectos de procesos de interaccion,
confrontacion y negociacion (Briones, 2008).

De esta manera, una amplia produccion discursiva acerca de la diversidad cultural se
vuelve hegemonica, al punto de borrar sus rastros ideolodgicos y hacerla aparecer como un
dato mas de la realidad. Es mads, su institucionalizacion nos hace perder de vista las
configuraciones historicas en las cuales se estabiliza un decir cultural y se lo reconoce

publicamente (Briones, 2008). Para Claudia Briones (2005), Rita Segato (2007) y Alejandro
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Grimson (2011), més alla de los lineamientos internacionales y nacionales, cada provincia es
una “construccion histérica problematica” en donde se reproducen desigualdades sociales y
se sedimentan procesos de formacion de grupos alterizados. De esta manera, el contexto de
aplicacion de dichos lineamientos implica mucho mas que un tiempo y un espacio
determinados, configura un estilo particular de construccion de la hegemonia cultural.

Por lo tanto, partimos de un enfoque atento a la dimension constitutiva de lo que
conocemos como heterogeneidad cultural, es decir, de los discursos que la abordan, de los
espacios sociales y simbolicos que la misma conforma y de las l6gicas de interrelacion que
han sido instituidas histéricamente. Como hemos sefialado anteriormente, la produccion
discursiva e institucional que se da en configuraciones culturales y procesos politicos mas
amplios implica una dimension valorativa que debe ser tenida en cuenta. La advertencia que
Claudia Briones (2008) hace respecto a la valoracion, ya sea negativa o positiva, de aquello
que se representa como diverso y signo de lo particular en un discurso saturado por efecto de
la naturalizacion, deberia hacernos cuestionar acerca de los mecanismos de produccion de
dicho valor y no alentarnos a lustrar el brillo del mismo. Sabemos por Karl Marx (2012) que
el valor no es contingente, sino fruto del trabajo humano. Mas alld de que se exprese como
contenido material, en este caso simbolico, o como relacion cuantitativa, el valor es una
propiedad o cualidad de los bienes producidos a través del trabajo. Si pensamos por un
momento a la heterogeneidad cultural como un bien/significante distribuido en los discursos
de la ciencia y de la gubernamentalidad, podemos entrever su circulacién como contenido,
los modos en los cuales se expresa y los usos que se hacen de la misma, y, fundamentalmente,
las relaciones en las que entra para adquirir valor.

En este punto, nos topamos con categorias y clasificaciones que conllevan la
articulacion de ambas dimensiones (constitutiva y valorativa), mostrando como los sistemas
de representacion se corresponden con procesos que definen modos de existencia
sociocultural. El deslinde en esta dimension categoriales fundamental para el enfoque
intercultural. Sus esfuerzos, ya sean en términos de visibilizar otros sistemas de
representacion (Sousa Santos, 2006) o articular categorias ya establecidas, como el trabajo
de interseccionalidad (Lugones, 2008; Grimson, 2017), se dirigen a ampliar la comprension
de realidades todavia no pensadas. Las referencias empiricas se agolpan en la puerta del

palacio categorial, haciendo tambalear aquello que entendemos como culturalmente diverso
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o diversamente cultural. Ahora bien, todas estas dimensiones se expresan, finalmente, en una
logica conflictiva que es, en definitiva, la que pone los signos de puntuacion en los discursos
que constituyen, la que establece los términos en disputa, a partir de los cuales se generara
valor, y es la que nombra haciendo aparecer realidades y excluyendo otras. Esta dimension
politica esta en todos los enfoques, generalmente, simplificada en posturas respecto a lo que
el enfoque se propone de minima. En el caso del enfoque intercultural, esa premisa de minima
es la transformacion de las relaciones humanas a partir del didlogo intercultural. Est4 claro
que el enfoque en si mismo no es un proyecto politico. Como enfoque, se inscribe en
proyectos politicos que son, en definitiva, los que establecen un horizonte para aquello que
entendemos como transformacion de las relaciones humanas.

Ahora bien, antes de caracterizar cada una de estas posturas, es necesario discernir el
enfoque ante el cual, la interculturalidad se construye como propuesta superadora.
Articulado, primero, al proceso de conquista y colonizacion de América, luego a la
conformacion de los Estados nacionales y, finalmente, a la globalizacién neoliberal como
tendencia unificadora, surge un enfoque monocultural que tiene como premisa la
transformacion de las relaciones humanas a partir de la dominacién de una cultura sobre
otra'*. De estos procesos geopoliticos emergen proyectos que prescriben la homogeneidad
(Grimson y Karasik, 2017) y encubren la pluralidad cultural existente, ya sea a través del
exterminio, racializacién, formacion de identidades nacionales u homogeneizacion. Sus
discursos e instituciones se articulan, en términos de colonias, naciones, territorios,
poblaciones, culturas e identidades, desarmando mundos socioculturales e inscribiendo a la
diversidad en un horizonte de dominacion.

Ahora bien, entre los procesos que desembocan en un nuevo reordenamiento,
encontramos las multiples luchas que movimientos de liberacién nacional y movimientos
sociales llevan adelante en diferentes contextos, enmarcados en intervenciones geopoliticas

que han sido desplegadas por contradicciones internas que surgieron en los paises llamados

4Es posible que en este punto se me cuestione la utilizacion del concepto de transformacién, reservado para
posturas criticas. Sin embargo, he optado por formular las premisas de minima de ambos enfoques por su
intervencion en la realidad, porque es alli donde aparece las relaciones de poder explicitadas, tanto en términos
de negativos (como dominacidn), como en términos positivos (como dispositivos que muestra la productividad
del poder) (Foucault, 2005). Ambos enfoques partirian del reconocimiento de la heterogeneidad cultural que
nos constituye: en el caso del enfoque monocultural, se opta por relaciones asimétricas y el despliegue de
dispositivos para imponer una cultura sobre otra; y, en el caso del enfoque intercultural, se busca reestablecer
relaciones simétricas para el encuentro intercultural desde la diversidad.
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centrales, conflictos bélicos de diferente escala, alianzas globales y el nuevo imperialismo
liderado por Estados Unidos(Harvey, 2005; Boron, 2008; Svampa, 2016). La lectura de estas
disputas geopoliticas ha dado lugar a una serie de “descentramientos” y “giros discursivos”
en el pensamiento social y politico (Briones, 2007; Grimson, 2011), desde los cuales emerge
un enfoque intercultural atento a la construccion de nuevos discursos e instituciones, en
donde el reconocimiento de la heterogeneidad cultural, de “lo cultural” en términos positivos,
no solo sea posible, sino que también se piense como uno de los pilares para la construccion
de sociedades mas igualitarias. Emergen proyectos que entienden a las sociedades como
diversas, mas interculturales que culturales; que dan protagonismo a las imbricaciones que
puedan establecerse de ese rebasamiento de las diferencias; que integran lo social, cultural,
econdémico, politico y subjetivo en la construccion de nuevas identidades y ciudadanias, etc.
Sus discursos e instituciones se articulan, en términos de derechos, desigualdades e
identificaciones, inscribiendo a la diversidad cultural en un nuevo horizonte de dominacion.

La produccién bajo este enfoque es tan basta que su clasificacion o agrupamiento bajo
ciertas denominaciones resta o simplifica la verdadera complejidad que ha ido adquiriendo
la disputa en este campo. Es necesario entender que la puesta en valor de la diversidad emerge
en contextos concretos, en donde se problematizan determinadas situaciones, se piensan
posibles propuestas, en donde la transformacion de las relaciones tiene un horizonte politico,
econdomico, cultural y social determinado. Como se piensa la diversidad en distintas
sociedades y como se piensa que €stas puedan ser mas dialdgicas, depende mas de los
contextos que de posturas politicas definidas desde un enfoque epistemologico. Ahora bien,
por supuesto que se pueden establecer posturas y ver como las mismas son reflejo de
proyectos politicos mas amplios. En este sentido, prefiero entender las diversas
contribuciones como posiciones conservadoras o criticas respecto a la configuracion politica
en donde emergen, para luego entrever su incidencia, en términos de la problematizacion,
cuestionamiento y proposicion que realizan respecto a una configuracion mas amplia, como
es el patrén de poder mundialmente dominante (Quijano, 2007). Ahora bien, en funcién de
definir el enfoque de donde se desprende la educacion intercultural, caracterizaremos dos
posturas politicas respecto a la transformacion relacional que se proponen.

Posturas mas conservadoras en el enfoque, muestran avances respecto al enfoque

monocultural a partir del surgimiento de estudios culturales, ampliaciéon de derechos y
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modelos de integracion en la estructura sociocultural establecida. Se afirma que el
intercambio cultural siempre ha existido, que la historia de nuestros pueblos es una historia
de desplazamientos (conquistas, migraciones, exilios), por lo tanto, de mestizajes,
sincretismos, transculturaciones, hibridez. En contra de concepciones que entendian a las
culturas como unidades disjuntas, espacios sociales con lindes definidos y construian
movimientos culturales que auspiciaban el progreso desde la construccion de la unidad
cultural, se afirma la diversidad y se estudian los usos que se hacen de la misma (Geertz,
1996). Se desalienta la busqueda de identidades esenciales, sean de etnias, naciones o
continentes, y se argumenta a favor de la declinacion de los modelos clasicos con los que
hemos pensado lo cultural, entre ellos, la tension entre lo tradicional y lo moderno.

La afirmacion de espacios culturales en los que coexisten y son contenidas multiples
identidades y modelos de integracion como procesos historicos inacabados, entra en
consonancia con la celebracion del fragmento y la afirmacion de que no hay pensamientos
suficientemente comprensivos para abarcar la variedad de interacciones que se producen
(Garcia Canclini, 1989; 2004). En la década del 70, surge en Canadé y Estados Unidos un
proyecto de integracion cultural para grupos preexistentes o producto de la migracion. Bajo
el nombre de multiculturalismo, se acepta la pluralidad cultural, multiétnica y multinacional,
en un marco de unidad politica; se entiende que grupos culturales diversos que conviven en
un mismo contexto politico-social requieren un trato igualitario, por lo tanto, surge la idea de
reconocimiento y, a partir de éste, de una democracia donde las minorias tienen derechos; se
disefian politicas publicas para establecer un transito de politicas de identidad nacional a
politicas de reconocimiento; también se habla de tolerancia y convivencia'>. Entre las
metaforas para pensar esta nueva concepcion de sociedad, encontramos que, en Canada, la

multiculturalidad se concibe como un “mosaico” de etnias y culturas; en Estados Unidos

SAunque ya se habjan desnudado las verdaderas intenciones del denominado proyecto de integracion cultural
en Canada, los ultimos acontecimientos que se han dado en diversas ciudades, entre los meses de mayo y julio
de 2021, redimensionan lo ya concluido en términos de “genocidio cultural”. El hallazgo de restos de 215 nifies
en una fosa comin y 1100 tumbas sin identificar en inmediaciones a tres instituciones escolares e internados
gestionados por la Iglesia Catolica, se suma a las graves denuncias de malos tratos, abusos sexuales y muertes
sufridos por 150.000 nifios y nifias amerindios, mestizos e inuit que fueron apartados de sus familias y reclutados
a la fuerza hasta 1990. La reaccion social se ha expresado a través de quema de iglesias, intervencion y derribo
de estatuas de las reinas Victoria e Isabel II y multitudinarias marchas, mientras que, a nivel institucional, se
cancelaron festejos de conmemoraciones nacionales, el primer ministro, Justin Trudeau, habld de “terribles
errores”, ofrecié disculpas y pidi6 a la maxima autoridad de la Iglesia Catolica, el papa Francisco, que hiciera
lo mismo (en prensa: La Izquierda Diario, Pagina 12, BBC News, Euronews, etc.).
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como “meltingpot” o crisol de culturas; en México como un “archipi¢lago” de comunidades
aisladas entre si o con poca relacion y, en Argentina, como “crisol de culturas” (Cervantes
Barba, 2006; Segato, 2007; Grimson, 2011). Una mejor metafora la ofrece Manuel Gutiérrez
Estévez, quien propone concebir a América Latina como un “cadaver exquisito”, como el
juego surrealista que lleva ese nombre. Desde este punto de vista,

nuestro continente se habria formado como un enorme texto inacabado y lleno de

pliegues. No un mosaico, ni un puzle, donde las piezas se ajustan entre si para

configurar un orden mayor y reconocible. Nuestras variaciones culturales no encajan
unas en otras. Como un cadaver exquisito, al sumarse indigenas, negros, criollos,
mestizos, migraciones europeas y asiaticas, lo que nos ha ido sucediendo en campos

y ciudades constituye un relato discontinuo, con grietas, imposible de leer bajo un

solo régimen o imagen. (Garcia Canclini, 2004, p. 137).

En simultaneo al surgimiento del multiculturalismo en Canada y Estados Unidos y,
con trabajos sobre puntos de encuentro entre inmigrantes y paises huéspedes, surge en
Europa, mas precisamente en Francia, un enfoque que supone una realidad intercultural, de
intercambio mutuo, cooperacion y didlogo: el interculturalismo europeo. Se afirma que de
aqui surge la Declaracion Universal sobre la Diversidad Cultural (UNESCO), donde la
diversidad cultural es considerada patrimonio de la humanidad, fuente de democracia politica
y factor de desarrollo econdémico-social, por lo tanto, objeto de politicas publicas que
garanticen su preservacion y promocion (Cervantes Barba, 2006; Walsh, 2012).

Por otra parte, las posturas criticas en el enfoque van, desde la denuncia de las
multiples estrategias por la cuales se busca reproducir la dominacidon, al trabajo de
deconstruccion de todo el modelo de racionalidad dominante y la refundacion de las
estructuras y ordenamientos de la sociedad. A diferencia de las posturas conservadoras, que
otorgan valor a la diversidad cultural, ya sea en defensa de la libertad a la diferencia o en
defensa de un nuevo humanismo de lo diverso, las posturas criticas le otorgan valor
justamente al acoplar procesos culturales con procesos socioecondmicos y politicos,
desacoplados por las primeras. Entonces, esa manera liberal de asumir la diversidad que
supone el multiculturalismo, tiene sentido en el debate liberal-comunitario que se dio en el
seno de la filosofia politica anglo-estadounidense, asi como todas las declaraciones y

convenios que establecen los organismos internacionales después de 1989 tienen diferentes
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origenes, pero ineludiblemente en su horizonte se hallan las experiencias politicas de la
Europa Oriental post-comunista (Kymlicka, 2008). Entonces, la compleja relacion entre
heterogeneidades/diversidades y desigualdades dependera de cada configuracion. En muchos
casos, se da una doble marginacion, por pertenecer a un grupo minoritario y por hallarse en
situacion de riesgo social (Novaro, 2004), articulandose, de esta manera, diferencias que sélo
son atribuidas a lo cultural o a lo social con desigualdades que son historicas.

En este sentido, el aporte de un enfoque critico de los Derechos Humanos, es
fundamental, porque muchas veces ha resultado insuficiente aplicar una concepcion genérica
de los derechos de las “minorias” o de los “pueblos indigenas™ a diferentes realidades
(Kymlicka, 2008). Especificamente, para nuestra region, cualquier reflexion acerca de los
derechos a la diferencia, debe atender al hecho de que los paises americanos y caribefios se
han visto sometidos a diversos y variados procesos de dominacidn, exaccidon y exterminio
que han dado como resultado la existencia de enormes mayorias populares empobrecidas,
miserables y oprimida (Bonilla, 2015).

Lo que hemos preferido nombrar como posturas conservadoras y criticas, aparece en
la obra de Fidel Tubino (2005) como “interculturalidad funcional” e “interculturalidad
critica”. Catherine Walsh (2010, 2012) retoma estos conceptos, y suma una pequefia
distincion entre “interculturalidad relacional” e “interculturalidad funcional”. La primera,
partiria del reconocimiento de la diversidad y de la interculturalidad como algo que siempre
ha existido, minimizando la conflictividad y los contextos de poder en que se llevan a cabo
las relaciones. La segunda, reconoceria la diversidad promoviendo la tolerancia, la
convivencia y el didlogo, con claras metas de inclusion de la misma al interior de la estructura
social establecida, no abordando las causas de la asimetria y desigualdad, ni cuestionando las
reglas de juego del modelo neoliberal existente. Por lo tanto, ambas, por “ocultar” o “buscar
incluir”, terminan convirtiéndose en una nueva estrategia de dominacién que apunta no a la
creacion de sociedades mas equitativas e igualitarias, sino al control del conflicto étnico y la
conservacion de la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos econdémicos del
modelo de acumulacion capitalista, ahora ‘incluyendo’ a los grupos histéricamente excluidos
en su interior. La “interculturalidad critica”, en cambio, parte de la lectura de éstas
condiciones, entendiendo que es la asimetria de las relaciones lo que verdaderamente deberia

estar en cuestion a la hora de pensar todo reconocimiento de la diversidad, establecer un
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dialogo intercultural auténtico y construir sociedades mas justas e igualitarias (Tubino, 2005;
Walsh, 2010; 2012).

Ahora bien, aunque diferentes corrientes intelectuales dejaron de lado la idea de
totalidad, de presentar a la sociedad europea como modelo y de concebir a la historia como
un continuum evolutivo, su apertura a la liquidez de los conceptos con los que se penso la
modernidad (Bauman, 1999), ubica a la diversidad cultural como conflicto y arma contra el
capitalismo, insistiendo con los mismos fundamentos de la dominacién y, por ende, con los
mismos esquemas de homogeneidad estructural. Segiin Grosfoguel (2007), no nos lleva muy
lejos 0 es mas de lo mismo seguir insistiendo desde esa epistemologia eurocentrada. Sin negar
sus aportaciones, debemos avanzar con otros saberes, por ejemplo,

resignificar el Estado boliviano desde el ayllu (aymara), resignificar la democracia

mexicana desde el ‘mandar obedeciendo’ zapatista (tojolabal), resignificar la

economia desde la reciprocidad...”, “...que nos llevan por un camino transmoderno,
descolonial, muy distinto al camino del marxismo o posestructuralismo, que por estar
anclado en el episteme occidental, queda atrapado dentro del sistema y no puede
ofrecer ni imaginar nada alterno o mas alla de occidente y su modernidad/colonialidad

capitalista / patriarcal. (2007, p. 329).

Aqui reside la potencia de esta postura, que va a entender a la heterogeneidad en cada
configuracidon especifica, con su historia y trama de relaciones, circunscribiendo en la
problematica de la interculturalidad no sélo a un grupo en particular —por ejemplo, a los
descendientes de pueblos originarios—, sino a todos los sectores de la sociedad. El proyecto
de la interculturalidad, desde este punto de vista,

no es simplemente reconocer, tolerar o incorporar a lo diferente dentro de la matriz y

estructuras establecidas. Por el contrario, es implosionar —desde la diferencia— en las

estructuras coloniales del poder como reto, propuesta, proceso y proyecto; es
reconceptualizar y refundar estructuras sociales, epistémicas y de existencias que
ponen en escena y en relacion equitativa logicas, practicas y modos culturales

diversos de pensar, actuar y vivir. (Walsh, 2010, p. 79).

Construccion de conocimiento desde un enfoque intercultural critico
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Hemos afirmado que la heterogeneidad cultural se entrama en cada tiempo y lugar y
que su significacion depende de los sistemas de representacion, de las configuraciones
culturales y de los procesos geopoliticos que la definen. También hemos afirmado que el
enfoque supone la existencia de sociedades donde la heterogeneidad se encuentra articulada,
imbricada, superpuesta. Por lo tanto, el conocimiento que pueda construirse va de la mano
de una tarea interpretativa que, en principio, guarda estrecha relacion con un marco tedrico
y un contexto especifico, pero que, en definitiva, encuentra su posible reformulacion en el
abordaje de todos los espacios de significacion en donde dicha heterogeneidad se encuentra
articulada. Aunque el trabajo con esos espacios depende del tipo de investigacion y del
abordaje metodologico que se elija, es necesario tener en cuenta que el enfoque intercultural
supone la produccién de conocimiento contextual y situacional, que surja de relaciones
dialogicas y se conciba como intervencion en la realidad.

Entendemos que el conocimiento es contextual y situacional, lo que implica la
definicion de escenarios, ambientes, entornos y la descripcion de condiciones y
circunstancias en las que la interculturalidad se da. En otras palabras, la imbricacion de
heterogeneidades cambia segun el tiempo y el lugar, y segun las caracteristicas de una
coyuntura que hay que definir y describir. La falta de limites precisos entre los distintos
contextos que se hacen presentes en una investigacion, nos lleva a plantear la importancia de
su definicion mas que la de su recorte o delimitacion. Si los concebimos como niveles
contextuales, podemos describir y explicar como unos tiempos y espacios/situaciones se
relacionan y entrecruzan con otros tiempos y espacios/situaciones (Achilli, 2013). El trabajo
final de tesis tiene un texto etnografico donde explicamos como un objeto (mas
especificamente, un cuadro) nos invita a desplazarnos por diferentes espacios, ampliando la
definicion de nuestro contexto inicial. Cada desplazamiento, reubica a dicho objeto en
situaciones diferentes —escolares, gubernamentales, comerciales, econdmicas, artisticas,
editoriales, etc.— mostrando como los espacios de significacién se amplian, superponen,
complementan, etc. Desde este punto de vista, la contextualizacion es parte de la
problematizacion de los fendémenos que estudiamos y de los objetos que definimos.

Cuando hablamos de relaciones dialdgicas suponemos la inmersion del investigador
en la realidad que estudia, un compromiso con la bisqueda de sentido por medio de la

escucha y el didlogo, y la disposiciéon o apertura a multiples interpretaciones. Desde este
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punto de vista, lo intercultural es un proceso comunicativo en el que los actores asumen la
reciprocidad de las perspectivas, por lo tanto, el conocimiento que se obtiene acerca de
significados intersubjetivos termina siendo una construccién e interpretacion conjunta (Malik
Liévano y Ballesteros Velazquez, 2015).Cualquier trabajo de investigacion encontrara
viabilidad en el vinculo que podamos establecer con diferentes actores, no constituyéndose
ninguna practica o conocimiento por fuera de dicho vinculo. Y esto, conviene aclararlo, no
significa una concordancia total de intereses, sino la posibilidad de construir un vinculo
posible, asimétrico u horizontal segun las perspectivas, dialéctico entre polos pensantes
(Rivera Cusicanqui, 1987).

Ahora bien, esa produccion de conocimiento esta en estrecha relacion con cualquier
objetivo que se plantee la posibilidad de intervenir en realidades, mas atn, si de minima se
propone transformar las relaciones humanas a partir del dialogo intercultural. Estableciamos
anteriormente una diferenciacion entre posturas que entienden a dicha transformacion en
términos de reconocimiento e integracion en la estructura sociocultural establecida o en
términos de deconstruccion del modelo societal y de racionalidad dominante y
resignificacion desde alternativas existentes, por lo tanto, entre posturas que piensan que la
heterogeneidad cultural no sigue formando parte de los fundamentos de la dominaciéon y
aquellas que asi lo afirman. Respecto a este ultimo punto, las posturas criticas avanzan frente
al planteamiento de construir conocimiento en consonancia con los proyectos de sociedades
mas justas, igualitarias y plurales, entendiendo a estos esfuerzos en términos de la autonomia
y la emancipacion de aquellos que sufren la opresion. La dimension politica se muestra como
espacio de significacion, y formando parte de ella, no sélo la trama de relaciones de poder
existente —que, como sabemos, se puede registrar, documentar, reconstruir, etc.—, sino
también todo lo que el horizonte utdpico reintroduce para mostrarnos un rostro inconcluso e
inacabado.

Podriamos decir que, si en el marco de una investigacion desde un enfoque
intercultural se definen los términos en los cuales se pretende producir conocimiento e
intervenir en las realidades, enunciando a los mismos en ese horizonte utdpico es, porque se
pretende avanzar sobre lo sintomatico, lo no documentado (Rockwell,1986), lo que como
resto es producido hegemonicamente, para asi, como dice Catherine Walsh (2010), poner en

escena y en relacion equitativa logicas, practicas y modos culturales diversos de pensar,
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actuar y vivir. Asi como una amplia produccion discursiva acerca de la heterogeneidad
cultural se vuelve hegemonica, al punto de borrar sus rastros ideologicos y hacerla aparecer
como un dato mas de la realidad o un sentido comin que es compatible con el mercado
(Walsh, 2012), otra produccion discursiva hace emerger sentidos contrahegemodnicos y
muestra un camino alternativo que, en nuestro caso, vamos a entender en términos de
resignificacion transmoderna y decolonial.

De esta manera, la produccion de conocimiento desde un enfoque intercultural critico
va mas alld de la descripcion y explicacion de coémo la heterogeneidad se encuentra
articulada. Ademas, problematiza una realidad compleja, con movimientos de construccion
y deconstruccion socioculturales, que expresan diferentes contradicciones por la coexistencia
de multiples horizontes de significacion (Rivera Cusicanqui, 2018). Es asi que, si la
significacion emana de otro escenario y nos lleva a desplazarnos y entrar en otros didlogos o
si la invitacion es a comprender el entrelazamiento de diferentes sentidos que conviven, no
siempre de manera complementaria, sino yuxtapuestos y contradictorios, debemos avanzar
sin circunscribir los contextos y situaciones a priori. Dependera de cada estrategia tedrico-
metodologica el abordaje e interpretacion de estas imbricaciones e intersecciones, que, sin
duda, nos invita a una lectura interconectada, mas alla de las fronteras establecidas en
nuestras ciencias. El presente trabajo se inscribe en trayectos de investigacion, formacion y
docencia que cuestionan la division del trabajo y las antinomias sobre las que se establecieron
las fronteras disciplinarias y se suma a los esfuerzos de reestructuracion que ya se estan dando

en diferentes niveles (Wallerstein, 2006).

Educacion intercultural

Los interrogantes que refieren al sentido de lo que hacemos nos han ido mostrando
las jaulas conceptuales en las que nos mantenemos encerrados y los efectos homogeneizantes
que las mismas producen (Lander, 1999; Sousa Santos, 2006). Como hemos visto
anteriormente, el desplazamiento del punto de vista que propone el enfoque intercultural
respecto al enfoque monocultural, implica una valorizacion positiva de la heterogeneidad
cultural de nuestras sociedades y una busqueda de transformacion de las relaciones que se

dan en el seno de las mismas, para que el encuentro intercultural se dé en términos de igualdad
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y reciprocidad. El avance sobre las fronteras establecidas entre nuestras ciencias sociales y
humanas, alcanza a aquellas construidas en cada una de los campos disciplinarios, de la mano
de multiples autores que reformulan sus premisas desde un enfoque intercultural y, a las que
persisten, en aquellos discursos que funcionan como sintetizadores de los pensamientos de
una determinada época. La interculturalidad resuena en foros y encuentros, en protestas y
plataformas politicas, en libros y medios de comunicacion, en universidades y escuelas, etc.,
mostrando no soélo la efectividad de un discurso que se pretende hegemodnico, sino también
el espectro de espacios en donde se libran batallas.

En cuanto a nuestro trabajo, resulta necesario no perder de vista que, mientras en un
terreno mas amplio se avanza en un proyecto intercultural que es politico, econémico, social
y cultural, y, por lo tanto, pedagogico, en el terreno institucionalizado de la educacion, las
contiendas han logrado inscribir a la educacion intercultural en un campo trazado por una
racionalidad racializadora y excluyente. Mientras las primeras han aportado para ampliar la
concepcion de educacion como herramienta fundamental para la construccién de nuevas
ciudadanias, democratizacion de nuestras sociedades y emancipacién de nuestros pueblos,
las segundas han trabajado en la apertura de campos de produccion de conocimiento y de
practicas, ya sea en términos de nuevas competencias o innovaciones educativas.
Dependiendo los autores, se habla de la educacion intercultural como una “opcion de politica
educativa”, “educacion de doble via”, “estrategia pedagdgica”, “enfoque de planificacion
curricular”, “enfoque metodologico”, (Lopez, 2004a), “propuesta de accion educativa”
(Leiva Olivencia, 2007), “modalidad educativa” (Ley Nacional de Educacién N° 26.206),
etc.

De alguna manera, seria un error partir de esta primera aproximacion, optando sélo
por uno de los terrenos. Y es que, si problematizamos la interculturalidad surge lo pedagdgico
entre todas sus dimensiones y, si problematizamos a la educacion, en cualquiera de sus
formas, surge la interculturalidad, aunque, como veremos mas adelante, la misma suele ser
evocada en su totalidad e incorporada s6lo en alguna de sus facetas. En este sentido, nos
acercamos mas a concebir que estamos en el terreno de la educacion intercultural cuando en
las problematizaciones acerca de cémo transformar las relaciones humanas a partir del
dialogo intercultural, surge la dimension pedagdgica y cuando en las problematizaciones

acerca del sentido de la educacion, surge la interculturalidad como proyecto.
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Para un abordaje de estas problematizaciones, resulta conveniente recoger aquellas
definiciones que resultan ordenadoras y, a su vez, posibilitadoras de una produccion de
conocimiento contextual y situacional, a partir de relaciones dialdgicas, con claras
intenciones de intervenir en las realidades. Veamos algunas de estas definiciones:

En primer lugar, es necesario entender que la interculturalidad se propone como
alternativa superadora en configuraciones culturales determinadas, en donde predominan,
mas o menos, discursos y practicas homogeneizantes (Grimson, 2011). Por lo tanto, es mas
la formulacion de una posibilidad que un discurso ordenador, mas “un horizonte de
significacion que nos permite pensar que las cosas siempre pueden ser mejores” (Briones,
2008) que uno que prescribe como deben ser las cosas. En este sentido, la interculturalidad
opera como un horizonte de posibilidad y significacion en contextos y situaciones concretas.
Sin confundir los términos, es posible sefialar escenarios y circunstancias en donde los
conflictos ponen o0 no en cuestion las bases monoculturales con las cuales pensamos y
actuamos. En la medida en que en un espacio social se trabaja por una convivencia en la
diversidad, se puede definir dicho espacio como ‘“contexto intercultural” o ‘“contexto
educativo intercultural”; pero, si las tensiones propias de cualquier espacio social no son
leidas en términos culturales, es necesario circunscribir lo intercultural a las intervenciones
politico-pedagogicas que se pretenden en un “contexto educativo monocultural”.

Esta definicion resulta significativa a la hora de evaluar los diferentes aportes que, en
materia de educacion intercultural, encontramos en una amplia bibliografia. Es muy
interesante ver como al desafio de la inclusion socioeducativa se suma lo cultural, por una
relectura o reconfiguracion del contexto educativo. En espacios definidos en términos
monoculturales se empieza a visibilizar una heterogeneidad sociocultural existente, ya sea
porque aumenta la adscripcion cultural, o porque se comienza a acoger a alumnos de diversas
procedencias culturales, fruto de la migracion o de los desplazamientos. Los contextos
educativos aparecen caracterizados como diversos, con conflictos por la pobreza y la
desigualdad, pero también por la negacion y la discriminacion que algunos sufren, con
problemadticas de bilingliismo, rendimiento, abandono y ausentismo, etc. Se habla de la
coexistencia de sistemas educativos (Coordinadora Mapuche de Neuquén, 2000), de

“escuelas interculturales” (Leiva Olivencia, 2007), o del desarrollo de experiencias de
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educacion intercultural en “escuelas con poblacion indigena” (Cipolloni, 2004), apareciendo
las instituciones y las comunidades educativas caracterizadas en estos términos.

Ahora bien, en la medida en que en las problematizaciones se definen los contextos y
situaciones educativas, las propuestas muestran no solo los escenarios y condiciones en
donde las mismas se formulan como alternativas superadoras concretas, sino también los
alcances y limites en ese horizonte que se concibe como posibilidad. Aunque la critica a un
sistema definido en términos monoculturales esta en la base de toda proposicion, es comun
que a la hora de los planteos se caiga en “un optimismo desmedido puesto en la educacion”
(Diez, 2004). Para Maria Laura Diez (2004), suele pedirsele a la educacion que asuma ella
sola los retos de la interculturalidad, cuando distintos aspectos de ésta se dirimen en otros
espacios. El reconocimiento de estos limites se traduce en andlisis de un configuracion socio-
cultural que es méas amplia —en donde se sefialan dificultades para el acceso a medios de
subsistencia y reproduccion de comunidades, la necesidad de reformular los sistemas
educativos, la discontinuidad de politicas y proyectos, la no articulaciéon entre éstos y las
demds dimensiones de la vida social, la necesidad de elaborar estrategias pedagogicas
especificas, o su difusion y aplicacion, si las mismas ya son existentes—, y en la divulgacion
de experiencias concretas para mostrar el potencial del enfoque. Respecto a esta ltima, A.
M. Vaille argumenta:

se objetara que la escuela no puede resolver todos los problemas de la sociedad. Pero

lo cierto es que €stos si que entran en nuestras aulas junto con los alumnos; de ahi la

necesidad de crear puentes que permitan ayudar a desbloquear situaciones que tienen

fatales repercusiones sobre la escolaridad (como se cit6 en Leiva Olivencia, 2007, p.

3).

En segundo lugar, entendemos que es necesario discernir los lugares de enunciacion
desde los cuales se formulan alternativas en materia de educacion intercultural.
Universidades, ministerios de educacion o cultura, escuelas y organizaciones sociales,
formulan propuestas recogiendo, de diferente manera, un ideario ya establecido —de Derechos
Humanos, lineamientos de organismos internacionales, normativas y politicas publicas
nacionales, provinciales y municipales, experiencias y propuestas locales, etc.—, mostrando

un circuito de legitimacion y habilitacion que se reproduce constantemente. Desde diferentes
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lugares de poder se reproducen diferentes discursos de poder, sin que ello signifique poner
en disputa las relaciones que nos importan. Si la premisa de minima del enfoque intercultural
es la transformacion de las relaciones de dominacion a partir del didlogo intercultural, todo
lugar de poder y sus productos deberian estar en cuestion. El concepto mismo de “didlogo”
muestra su potencial por igualar y tensar las relaciones en una reciprocidad, que debe dejar
de expresarse como posibilidad y concretarse en verdaderos avances contrahegemonicos.
Pensar que por el s6lo hecho de entablar una relacional dialdgica, las relaciones de poder se
desbalancean es una ingenuidad que debemos superar. En toda configuracién monocultural,
el didlogo con otros puede convertirse en una herramienta politica clave, solo si se participa
en la definicion de los términos, de como debe darse y del caracter vinculante de lo que
resulte del mismo.

Entonces, toda propuesta de educacion intercultural supone la coexistencia de
multiples proyectos, que forman parte de diferentes agendas, que van inscribiendo discursos
y practicas acerca de la heterogeneidad sociocultural que nos constituye y de lo que en
materia educativa podemos formular, hacer, esperar y cambiar. Ahora bien, el didlogo de
diferentes actores y su participacion deberia reflejarse en la misma, mostrando méas una trama
de interlocucién que la estabilizacion de un solo discurso que se pretende hegemonico.
Cuando los lugares de enunciacion y ejecucion estan diferenciados o no coinciden, las
propuestas se encuentran comprometidas con otras logicas (politicas, institucionales,
cientifico-académicas, etc.) y, por lo tanto, responden también a otros intereses. Ahora bien,
que los lugares desde donde surge y se desarrolla una propuesta deban ser analizados por lo
intereses que conllevan, no deberia confundirse con los objetivos que quedan plasmados en
una propuesta. Estos wltimos, son sélo una de las formas en las cuales se expresan intereses
en juego.

En tercer lugar, es necesario entender que toda propuesta de educacion intercultural
es una estrategia, o un conjunto de éstas, de una politica que pretende transformar una
realidad sociocultural determinada. Como toda realidad es una configuracion relacional que
se expresa material y simbolicamente, todos los recursos con los cuales se piensa intervenir
estratégicamente deben conllevar esa naturaleza relacional, independientemente de las

definiciones generales con las cuales clasificamos a los objetos, sujetos y sus practicas.
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En principio, las estrategias se deben a los objetivos que se persiguen, pero, en la practica, se
piensan desde las condiciones reales con las que se cuentan. Para intervenir en una realidad
hay que estar empapado de la misma, formar parte de una dindmica, tener ese “sentido
practico” que vuelve significativo un mundo y nos permite actuar en ¢l (Bourdieu y
Wacquant, 2005). Las disputas que refieren a la formulacion de propuestas difieren de las
disputas que conllevan su implementacion. Por lo tanto, las estrategias para la argumentacion
y toma de decisiones en ambitos de organizacion o institucionalizados, obedecen a una logica
practica diferente a las que se despliegan para reformular escuelas segiin su comunidad
educativa. Asi como seria un error reducir la amplia gama de intereses que entran en juego
en toda formulacién de propuestas, seria un error hacer un glosario de estrategias segun los
mismos, y menos aun, definirlas previamente como contrahegemonicas. Toda estrategia es
“el despliegue activo de ‘linea de accion’ objetivamente orientadas que obedecen a
regularidades y conforman patrones coherentes y socialmente inteligibles, aun cuando no
siguen reglas conscientes o apuntan a las metas premeditadas determinadas por un estratega”
(Bourdieu y Wacquant, 2005, p. 56). Por lo tanto, toda propuesta es congruente con una
configuracion relacional determinada y con las disposiciones de quienes las llevan a cabo.

Cuando analizamos la relacion entre los objetivos que se persiguen y los recursos
disponibles en toda propuesta, vemos que, los primeros dependen de la trama de interlocucion
que se haya podido establecer para su enunciacion y se expresan segun se pretenda intervenir
a un nivel social amplio, como podria ser el &mbito nacional, regional o provincial, o a uno
comunitario, institucional o individual; mientras que los segundos dependen de los espacios
sociales comprometidos, que pueden ser organizaciones sociales, instituciones y espacios de
articulacion ya establecidos o construidos para un nuevo fin.

Esto implica que los recursos no so6lo son pensados como herramientas, sino que,
también, se espera su transformacion para que se dé¢ un verdadero cumplimiento de los
propdsitos que se persiguen. Podriamos decir que no es lo mismo pretender revertir una
relacion de alteridad historicamente construida, que pretender bajar el elevado ausentismo en
escuelas pensadas para pueblos originarios; pero si resultan ser lo mismo, porque ambos
objetivos responden a una misma politica, las estrategias alcanzan a los recursos, entendiendo
que su estado de “disponibilidad” es acordado y aceptado. Cuando esto no ocurre o se

presentan resistencias a cambios, en cualquiera de los niveles de intervencion, deberian
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revisarse la propuesta en sus términos estratégicos, en su naturaleza relacional. Y es que
cuando una propuesta se piensa para mas de un nivel de intervencion, deberia contemplarse,
entre todas sus estrategias, una especifica para la articulacion de las mismas.

En cuarto lugar, es necesario hacer algin tipo de andlisis politico cuando las
propuestas emergen y se desarrollan en ambitos de organizacion social y sumar algun tipo de
analisis institucional cuando las mismas lo hacen en instituciones. Por su carécter
propositivo, toda propuesta de educacion intercultural tiene una naturaleza conflictiva, por lo
tanto, ella misma se constituyen en una “accion politica” o en un “analizador”'® de las
contradicciones que la han constituido. Muchos autores analizan muy bien los contextos de
donde emergen diferentes propuestas, caracterizando a los primeros como conflictivos, con
verdaderos problemas que deben ser atendidos, y a las segundas como parte de posibles
soluciones a los mismos. De esta manera, la situacion problematica no toma en cuenta las
fuerzas instituyentes, como si se pudiera plantear una intervencion instrumental, ademas,
completamente orgdnica con un proyecto politico en marcha o con un discurso ya legitimado
por su reproduccion.

Pensar las organizaciones e instituciones desde la triada dialéctica instituido,
instituyente e institucionalizacion, permite captar un proceso politico que es dindmico, que
tensa lo instaurado, con lo que emerge como posibilidad, para generar cambios, que, a su
vez, se van a establecer como nuevo orden (Loureau, 2007; Fernandez, 1999). Pensar que las
propuestas son el resultado de fuerzas instituyentes que han podido encarnar una negatividad
y entablar una disputa a través de ideas y acciones concretas, nos permite entrever un proceso
con avances, retrocesos y contradicciones (Corti, 2008).

Tanto para el caso de las propuestas que han nacido en el seno de acciones colectivas
como para aquellas que han surgido en instituciones, es necesaria una lectura de la
configuracidn politica, que variara segiin el marco tedrico que se elija. Como se vera mas
adelante, para el caso de las primeras, creemos pertinente entrever la emergencia de fuerzas

y formas de resistencia y organizacion en la conflictividad social que instalan, de manera

®Para los institucionalistas franceses, un “analizador” es un dispositivo artificial o natural que produce la
descomposicion de una realidad en sus elementos sin intervencién del pensamiento consciente. Ciertos
acontecimientos y hechos no programados como técnicas expresamente disefiadas, provocan la expresion de un
material que permite desentrafiar significaciones antes ocultas. Al desencadenar la aparicion de un material no
controlado, expresan el estilo y la idiosincrasia del que lo produce (Fernandez, 1999).
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estratégica, demandas y proyectos que logran reconfigurar relaciones de poder (Svampa,
2017). Mientras que, para el caso de las segundas, optamos por retratar las instituciones como
“condiciones condicionadas condicionantes”, teniendo en cuenta tres esferas (material,
formal y de factibilidad politica) (Dussel, 2006). En el caso de las politicas publicas, se tendra
en cuenta la modalidad de intervencion estatal (Oszlak y O Donnell, 1995) y en el caso de
las instituciones educativas, el estilo institucional, entendiendo a éste como la expresion de
la idiosincrasia institucional (Fernandez, 1999; 2001).

En quinto lugar, es necesario tener en cuenta que tanto en el planteo de las
problematicas como en el de las posibles propuestas para su resolucion, subyacen esquemas
de interpretacion e intervencion en materia cultural y educativa que es necesario identificar.
Recordemos que el enfoque intercultural supone una heterogeneidad cultural articulada y que
hay diferencias entre concepciones que ponen el acento en la diversidad, entendiendo a lo
monocultural como una ideologia subyacente a los Estados-nacion y concepciones que ponen
el acento en la diferencia, entendiendo a lo monocultural como una matriz colonial. Esta
claro, no es lo mismo intervenir en una ideologia que en una matriz o estructura. No es lo
mismo trabajar en la valoracioén positiva de una realidad que ha sido entendida como un
problema, rezago del pasado o déficit que debe superarse, erradicarse o compensarse (Lopez,
2004a; Malik Liévano y Ballesteros Veldzquez, 2015), que en relaciones de poder y patrones
de diferenciacion y racializacion (Walsh, 2010; 2012; 2013; 2017).

Entre las concepciones que ponen el acento en la diversidad, encontramos aquellas
que colocan a la heterogeneidad cultural como foco de toda reflexion pedagogica,
considerando que tal diversidad, lejos de ser una excepcion, es la norma en toda situacion
educativa (Malik Liévano y Ballesteros Veldzquez, 2015; Aguado Odina y Del Olmo, 2009);
aquellas que operacionalizan el concepto distinguiendo entre diversidad étnica, diversidad
lingiiistica y diversidad cultural y piensan que una educacion adecuada es la que atiende de
manera diferenciada y especifica a cada una de ellas (Diaz-Courder, 1998); y posturas
intermedias que buscan modificar el imaginario nacional y continental a partir del
reconocimiento de la pluralidad étnica, lingiiistica y cultural que caracteriza a las sociedades
latinoamericanas. (Lopez, 2004b; Cipolloni, 2004 y Novaro, 2004). Todas ellas coinciden en
que la discriminacién y la desigualdad a la que nos enfrentamos requiere de una politica

educativa que reconozca las diferencias a la hora de pensar la igualdad de derechos y
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oportunidades educativas, pero difieren respecto a los criterios de equidad que establecen;
criterios con los cuales se toman decisiones y se formulan propuestas.
Las autoras espafiolas que entienden que la diversidad es la norma en toda situacion educativa
advierten que la misma no debe confundirse con categorias sociales preestablecidas, como
las de nacionalidad, lengua materna, clase social, nivel econdomico, etnia, religion, género,
edad, etc., porque las mismas remiten a estereotipos, expectativas, valoraciones y relaciones
de poder que nos condicionan en muchos aspectos (Malik Liévano y Ballesteros Veldzquez,
2015; Aguado Odina y Del Olmo, 2009). Desde este punto de vista, la identificacion de
grupos culturales va en contra de una igualdad que enuncian en términos individuales y de
dignidad, esto es, “todas las personas somos diversas”, y en contra del
“derecho de todos los nifios y jovenes (y adultos en los niveles que corresponda) a
recibir una educacion de calidad con independencia de etiquetas y categorias
establecidas a priori que de forma sutil, pero con resultados negativos visibles,
discriminan y afectan a muchas personas” (Malik Liévano y Ballesteros Velazquez,

2015, p. 17).

Su critica a las decisiones que se toman en términos de “atencion a la diversidad”,
esto es, educacidbn compensatoria, programas especiales, educacion para indigenas,
educacion para inmigrantes, eventos para celebrar diferencias culturales, etc., es porque
entienden que se reifican diferencias y se adoptan modelos de déficit (Aguado Odina y Del
Olmo, 2009; Aguado Odina, 2009). Su acento en la diversidad es un acento en los sujetos,
sus interacciones y su comunicacion.

Desde la metafora intercultural, el educador no se detiene tanto sobre la cultura como

determinante de comportamientos, sino sobre la manera en que la persona utiliza los

rasgos culturales para decir y decirse, para expresarse verbal, corporal, social,
personalmente. El formador no se dedica al «todo» de la cultura del otro, se apoya
sobre un conocimiento parcial y puntual el mismo, dependiente del contexto y de ‘la
actuacion’ de los actores. La accion de formacion reposa asi menos sobre un
conocimiento de una supuesta realidad cultural que sobre el conocimiento gradual de

elementos significativos. (Aguado Odina, 2009, p. 18)
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Por su parte, el autor mexicano, Ernesto Diaz-Courder (1998), entiende que pensar en
una misma educacion para todos es igualitario, pero no equitativo. En Latinoamérica, la
adecuacion educativa a la diversidad cultural estd en intima relacion con la necesidad de
desarmar la ecuacion ideoldgica que sostiene que ser indio es ser pobre y,que por lo tanto,
dejar de ser pobre significa dejar de ser indio y dejar de ser indio es un indicador de que se
esta dejando de ser pobre. El autor afirma que, si bien es cierto que los pueblos amerindios
ocupan los estratos mas bajos de la escala socioecondmica, esa posicion no es exclusiva de
ellos, sino que la comparten con un amplio sector de la poblacién latinoamericana. Y es que
los indigenas no s6lo son pobres, son diferentes y se los discrimina, por ambas cosas. Por lo
tanto, en la aplicacion de criterios de desarrollo iguales a poblaciones diferentes, se
profundiza la inequidad y la discriminacion. Una serie de carencias (de recursos econémicos
y materiales, de condiciones de higiene y sanitarias adecuadas, de educaciéon e incluso
idiomatica) aparecen como los rasgos principales de la indianidad, resultando cualquier lucha
contra la pobreza en una legitima justificacion para acabar con las culturas indigenas.
Podriamos pensar, entonces, que la distincion de diversidades es, en si misma, una
herramienta de visibilizacion de realidades que quedan ocultas en esa ecuacion nefasta; como
una discriminacion positiva (Hillert, 1999) que entiende que es injusto distribuir de modo
igualitario y que son necesarios criterios de equidad para favorecer a quienes son
estigmatizados como atrasados, ineficientes y primitivos por no hablar el idioma oficial, por
no tener las mismas creencias y valores de la sociedad nacional, por no compartir las mismas
instituciones sociales (Diaz-Courder, 1998). Por ejemplo, la atencién a la diversidad
lingtiistica implica dos objetivos, uno pedagogico y otro etnopolitico. La diversidad
lingiiistica es entendida como un hecho!”. Ahora bien, desde un punto de vista técnico, las

nociones de “lengua” y “dialecto” son categorias analiticas relativas'®, por lo tanto, lo que

Entre cinco y seis mil lenguas se hablan en el mundo entero, y mil de ellas en el continente americano. En
Latinoamérica “...las lenguas nativas se cuentan por cientos, repartidas en numerosos troncos y familias
lingiiisticas sin relacion genética entre si o con un parentesco muy lejano, la mayoria de las comunidades de
lenguas amerindias son usualmente pequefias (entre 500 y 50.000 hablantes), muy pocas lenguas rebasan el
millon de hablantes (maya, nahuatl, quiché, quechua, aimara), y se asientan mayoritariamente en poblaciones
rurales dispersas, con indices de bilingiiismo muy variables y muy bajos indices de alfabetizacion” (Diaz-
Couder, 1998, p. 3).

18Segin Diaz-Couder, “lo que esto quiere decir es que la nocién de LENGUA es una abstraccion analitica, cuyo
referente objetivo depende del nivel de andlisis que se adopte. El espafiol hablado en México, Pert, Argentina
o Espafia puede ser tratado como «dialecto» de la lengua castellana, o bien como «lengua» en si misma con sus
respectivos dialectos regionales, los que también pueden considerarse como lenguas (en tanto unidades
analiticas) con sus respectivos dialectos locales, y asi sucesivamente” (1998, p. 4).
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hay es una gran variedad de hablas que se agrupan de manera distinta seglin el criterio de
analisis que se utilice. Desde un punto de vista sociolingiiistico, la lengua es una variedad
lingtiistica “culta” o estandarizada que se utiliza como lengua oficial en las funciones
comunicativas publicas e institucionales, mientras que los dialectos son una variedad de uso
local e informal en actividades privadas. Por lo tanto, una gran variedad de hablas, que
pueden ser consideradas lenguas desde un punto de vista técnico, han sido excluidas de las
funciones comunicativas publicas y masivas, relegdndolas a un uso local y privado (Diaz-
Couder, 1998). Segun el autor, estos dos puntos de vista para comprender la diversidad
lingiiistica, muestran que se deberia atender tanto lo pedagogico como lo etnopolitico: “se
trataria, por una parte, de mejorar el aprendizaje y el aprovechamiento escolar, y, por otra,
de contribuir a ampliar la funcionalidad comunicativa de los idiomas amerindios (con la
consecuente revalorizacion cultural que conlleva)” (1998, p. 11).

Las posturas que entendemos como intermedias también parten de la lectura de las
condiciones de vida y de la desigual posicion social, cultural y politica que ciertos grupos
ocupan histéricamente en nuestra sociedad. Por esta razon, entienden que la particularidad
de la educacion intercultural en nuestra region es interesarse por la poblacion indigena
originaria, aunque la atencion a la diversidad todavia tiene una amplia gama para extenderse
porque aqui convivimos indigenas, descendientes afroamericanos, nietos e hijos de migrantes
europeos, asiaticos, arabes y criollos latinoamericanos. En la busqueda de modificar el
imaginario nacional y continental se tienen en cuenta las implicancias culturales del proceso
educativo, esto es, el reconocimiento del caracter significativo y social y culturalmente
situado del aprendizaje y las necesidades basicas de aprendizaje de los educandos que
provienen de sociedades étnica y culturalmente diferenciadas. La educacion intercultural
trabaja en la relacion curricular que se establece entre saberes, conocimientos y valores para
lograr un didlogo y una complementariedad entre culturas de raigambre diferente, en la
transformacion de relaciones sociales en el aula en pos de relaciones més horizontales y
democréticas y en el desarrollo de sentimientos positivos respecto a las propias identidades
y la de los otros (Lopez, 2004b). Y, frente al conflicto, que es entendido en términos
constitutivos de la interculturalidad, se busca preparar a todos los educandos para aprender a
convivir con las diferencias y en el conflicto, para entender sus causas y efectos, aprender a

manejarlo y buscar consensos, tal como lo plantea el Informe Mundial de Educacion de 1996
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y el Informe Mundial de Cultura de 1997 (Lopez, 2004b). Desde este punto de vista, la
interculturalidad se propone como tema transversal de las propuestas curriculares, pero
también como eje para la modificacion de los sistemas educativos, cuando la idea es la
construccion de una pedagogia latinoamericana desde, en y para la diversidad. En ese
camino, se propone una educacion intercultural para todos y una educacién intercultural
bilingiie para poblaciones bilinglies, como dos estrategias para atender a situaciones
socioculturales y sociolingliisticas distintas y asegurar la equidad (Lopez, 2004b).

Por su parte, las concepciones que ponen el acento en la diferencia y desigualdad
parten de entender que la diferencia ha sido construida e impuesta desde la colonia y la
desigualdad es una consecuencia de la misma. Ahora bien, encontramos posturas que buscan
explicar como la desigualdad social es justificada por diferencias étnicas, porque a partir de
las mismas se inferioriza, en jerarquia y cualidad, se restringen o anulan posibilidades y
derechos, y proponen un abordaje intercultural que trabaja por una inclusion educativa que
no reproduzca dicha desigualdad (Enriquez, 2011), y posiciones que buscan desarticular la
diferencia colonial a partir de la construccion de nuevas relaciones de poder, saber, ser y vivir
(Walsh, 2010; 2013). Esta ultima, articula enfoques, el intercultural y el decolonial,
resultando una propuesta pedagogica, a nuestro entender, superadora porque no trabaja
solamente por la incorporacion de los que tradicionalmente han sido excluidos sino también
en “...transformar las estructuras e instituciones que diferencialmente posicionan grupos,
practicas y pensamientos dentro de un orden y logica que, a la vez y todavia, es racial,
moderno-occidental y colonial” (Walsh, 2010, p. 92).

A partir de estas distinciones, es posible entrever que hay una praxis pedagogica
intercultural critica que, desde diferentes concepciones, propone un modelo educativo, la
educacion intercultural y la educacion intercultural bilingiie, que busca colocar en un mismo
nivel de igualdad saberes otros y saberes instituidos como cultura occidental. Esta claro que
los términos de esa busqueda difieren si lo que se busca es un cierto equilibrio o cambiar el
orden establecido. Si a esa praxis pedagdgica intercultural critica la concebimos también
como decolonial, se alienta la creacion de modelos otros, nacidos de modos otros de pensar,
ser, estar, aprender, ensefar, sofar y vivir (Walsh, 2010).

En definitiva, a la hora de analizar cualquier propuesta es necesario entrever la red de

discursos que subyacen y hacen pie en instituciones, disciplinas, practicas y actores
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diferentes. Las propuestas en nuestra regiéon y en nuestro pais se encuentran influenciadas
tanto por los discursos acerca de la multiculturalidad y la interculturalidad, ya sean
provenientes del norte hegemonico o del indigenismo latinoamericano, como por las politicas
de identidad nacional y provincial, las estructuras identitarias de nuestras instituciones y los
quiebres que producen movimientos sociales desde matrices ideoldgicas diferentes. Las
diferentes concepciones que hemos establecido son fruto de una interlocucion establecida,
en la cual se pueden ver continuidades y discontinuidades, movimientos de asimilacion y de
desprendimiento respecto a lo establecido en dichos discursos.

Segin Gunther Dietz y Laura Selene Mateos Cortés (2009), el paso de lo
originalmente contestatario a lo institucionalizado, esto es, lo burocratizado y academizado,
convierte a la interculturalidad programatica en un discurso exportable a otros contextos que
nada tiene que ver con las reivindicaciones de donde surge. Muchas veces, esta exportacion
explica las contradicciones que presentan las propuestas; otras veces, las mismas se deben a
esa trama de discursos a la que hemos hecho referencia anteriormente. Por esta razdn, estos
autores recomiendan distinguir entre un plano normativo o de propuestas sociopoliticas y
¢ticas y un plano factico o de los hechos, para, de esta manera, separar conceptualmente
discursos propositivos o ideologicos de discursos descriptivos o analiticos de la
interculturalidad.

Por ultimo, y en sexto lugar, es necesario hacer una lectura de como las propuestas
terminan funcionando en una dindmica que las trasciende, y que, por supuesto, las puede
condicionar mas de lo esperado. En trabajos anteriores, ya hemos sefalado cémo ciertas
normativas reflejan el ordenamiento politico y las estrategias desplegadas para el control de
la conflictiva social que implica la existencia de comunidades de pueblos originarios sobre
los recursos naturales apreciados por el capital (Roma y Figueroa Garro, 2017); también
como diversas politicas y proyectos, con las que no podriamos estar en desacuerdo —como
las de energias renovables, la extension de los servicios de agua y cloacas y la ampliacion de
la cobertura de salud—, muestran que los términos y las relaciones son las mismas (Roma,
2019).

Muchas veces, en el disefio e implementacion de muchos proyectos, donde estan
involucrados Estados (nacionales, provinciales o municipales) y el sector privado, ya sea

productivo o financiero, los pueblos indigenas aparecen como un actor clave. En dichos
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proyectos, la interaccidn con estos actores implica una serie de acciones que estan
previamente estipuladas. La mas conocida y de mayor continuidad en el tiempo es la politica
de descalificacion, violencia, represion, despojo y criminalizacién que nuestros pueblos
sufren, sin interrupcion (Aranda, 2010; Svampa, 2016; 2017; 2019). Pero también aparece
otra, en el marco de la llamada ampliacion de derechos para estos pueblos, que tiene que ver
con clasificar a estos actores, definir el conflicto, disefiar politicas publicas focalizadas para
este sector de la sociedad y reasignar recursos estatales para su resolucion. De esta manera,
se coordinan politicas escritas con una misma logica, articulando mandatos en nombres del
desarrollo con reestructuraciones de las acciones estatales, estableciendo las mediaciones
institucionales necesarias para la acumulacion capitalista, o “acumulacion por desposesion”
(Harvey, 2005; 2010).

Estos procedimientos implican dos ausencias (Sousa Santos, 2006). En primer lugar,
la no participacion de los pueblos indigenas o la concepcion de la misma s6lo en términos
representativos. Por ejemplo, las consultas previas, libres e informadas'® aparecen en las
etapas de ejecucion de los proyectos, como destino inquebrantable, pero nunca en la
definicion de los mismos. Aunque son bien interesantes algunas experiencias, donde la
consulta es instrumentada logrando aportar en los términos en los que fue pensada, la
ampliaciéon en la participacion o en la cogestion de los proyectos estd muy lejos de
cumplirse?’.

El debate acerca de la interpretacion del derecho de consulta previa, libre e informada
parece plantearse en relaciéon al consentimiento o no, a su cardcter vinculante y a la
posibilidad de veto por parte de las comunidades (Svampa, 2016) y no en relaciéon a la
educacion. También esta primera ausencia puede pensarse en relacion a un requisito previo,
la educacion intercultural o educacion intercultural bilingiie (EIB), que podria redefinir los

términos del debate, disputar los términos en los que se escriben los proyectos, los marcos de

'Las Consultas Previas, Libres e Informadas (CPLI) son un derecho establecido tanto en el Convenio N° 169
de la OIT como en la Declaracion de la ONU de 2007. El Banco Mundial lo define como “un proceso colectivo
y adecuado, desde el punto de vista cultural, de toma de decisiones, subsiguiente a un proceso significativo de
consultas de buena fe y participacion informada respecto de la preparacion y ejecucion del proyecto” (GBM,
2005, p. 1).

2Un informe de la Cepal, citado por MaristellaSvampa (2016), entiende que el incumplimiento del deber estatal
de consulta con los pueblos indigenas y de adopcion de los resguardos y medidas para proteger sus derechos
antes de otorgar concesiones o autorizar la ejecucion de proyectos extractivos, es una de las causas de los
conflictos en la region. Ademas, identifica 226 conflictos socioambientales en territorios indigenas de América
Latina durante el periodo 2010 - 2013, asociados todos a proyectos extractivos de mineria e hidrocarburos.
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planificacion, etc. Entre las politicas operacionales (Banco Mundial), los marcos de
planificacion (Estado), la consulta (Estado, ONG’s, pueblos indigenas) y la educacion
intercultural o EIB (Estado, pueblos indigenas), hay varias instancias de decision y varios
actores. El didlogo intercultural y el bilingliismo no deberian entenderse solamente en
términos instrumentales, como aquellas herramientas que tienden puentes para informar
sobre los impactos positivos y negativos de proyectos que ya estan definidos, sino también
como parte del circuito en el que se definen, redefinen y aplican politicas publicas. En otras
palabras, la educacion intercultural es entendida como mediacién y la EIB como traduccion
necesaria y no como pensamientos y lenguas estratégicas.

La otra ausencia es la del sector educativo, que recibe una nueva modalidad educativa,
la educacion intercultural o EIB, a la que debe atender con los mismos recursos. Esto implica
generar conocimiento, programas, NAP (nucleos de aprendizajes prioritarios), manuales,
capacitacion, profesionales especializados, reuniones cientificas, etc. Y, por supuesto, la
primera “ausencia”, porque aqui tampoco participan los pueblos indigenas. Todo esto para
fetichizar la inclusion de los mismos, pero también para crear las condiciones necesarias para
el consentimiento y la seguridad juridica que las inversiones y politicas publicas necesitan.

Mais que un error en el disefio de las normativas y del circuito de su aplicacion, las
ausencias a las que hemos hecho referencia sefialan claramente la persistencia de las mismas
relaciones coloniales que se pretenden revertir. Una vez mas, el centro muestra que detenta
los medios de produccién ideoldgica, los mecanismos para generar consentimiento y
reproducir la periferia.

De esta manera, la institucionalizacion de la diversidad cultural en el ambito
educativo puede ampliar las bases del consentimiento, en lugar de deconstruir los nuevos
mecanismos biopoliticos que incluyen y excluyen en términos culturales. Por supuesto, no
podemos dejar de sefialar que hay multiples propuestas de educacion intercultural que se
alejan completamente de los mecanismos regulatorios a los que hemos hecho referencia y
que luchan todos los dias en construir un mundo diferente para todos. Mientras que una
gestion de la educacion refuerza la adaptacion, el sentimiento de inevitabilidad, la
representacion, la deferencia y la resignacion (Therborn en Thwaites Rey, 1994), hay otra

contrahegemonica que resiste todos los dias.

85



En sintesis, toda propuesta de educacion intercultural surge en una determinada
configuracion politico-cultural. Su andlisis, implica una lectura de las condiciones y los
términos en los cuales se interpelan las bases monoculturales de una sociedad y se formula
una posibilidad de cambio. En el planteo de las problematicas y de las posibles propuestas
para su resolucion, subyacen esquemas de interpretacion e intervencion en materia cultural,
politica y educativa que es necesario identificar. En forma de discursos y practicas, estos
esquemas hacen pie en disciplinas e instituciones diferentes, por lo tanto, en diferentes
lugares de poder que deben ser reconocidos para entrever la verdadera trama de interlocucion
que se establece, los intereses que entran en juego y los objetivos que se logran definir.
Porque, en definitiva, toda propuesta de educacion intercultural es una estrategia, o un
conjunto de estrategias, para transformar una realidad socio-cultural-politica determinada.
Estrategia que, a su vez, conlleva las contradicciones del espacio donde ha surgido, lo cual
implica un proceso politico dinamico en donde las fuerzas instituyentes se organizan, definen

objetivos y recursos necesarios y disponibles para generar verdaderos cambios.
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CAPITULO 4

SENTIDOS E INTERROGANTES DE UN PROCESO
DE INVESTIGACION “EN MOVIMIENTO?”.
EL CARACTER PROVISORIO DEL TIiTULO DE LA TESIS

Esp. Ana Maria Masi?!

Introduccion a modo de planteo inicial

En el ambito académico, en general, los procesos de investigacion tienen como punto
de partida uno o varios interrogantes que el investigador busca responder, comprender,
comprobar o explicar. En muchas ocasiones estos cuestionamientos surgen del interés
personal de quien lleva adelante el proceso y, en otras, forma parte de la problematica o
tematica de un equipo de investigacion que habilita distintos caminos de indagacion.

Sin embargo, aparecen otras posibilidades si se amplia el contexto de descubrimiento,
ya que las preguntas iniciales pueden surgir desde colectivos sociales, comunidades
indigenas, organizaciones de trabajadorxs, mujeres, disidencias sexuales, ambientalistas,
grupos culturales-artisticos, o -como en este caso- desde una red de educacién popular.
Cuando esto sucede, es la experiencia colectiva la que se interroga puesto que las respuestas
permiten revisar practicas, realizar saltos cualitativos, profundizar procesos que se estan

desarrollando o disefiar nuevos desafios.

La construccién de consensos y negociaciones entre quien investiga y el grupo de
referencia es imprescindible. El didlogo y la escucha son herramientas fundamentales que
ambas partes deberan mantener durante el proceso de indagacién, de modo tal que, el
conocimiento que se logre producir cumpla con un triple objetivo:

- que permita a la organizacion resolver los cuestionamientos mejorando sus practicas

2'Docente -Investigadora de la Fac. Ciencias Humanas, UNSL Profesora Adjunta efectiva de Sociologia de la
Educacion. Directora del Proipro 04-2318 “Dialogo de Vivires y practicas de resistencia de organizaciones
sociales y educativas. Co-Directora del Proico 04-0720 “Didlogo de vivires y Practicas de Resistencia
Transformadoras”. Integrante de la Universidad Trashumante
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- que los conceptos y nociones fruto de la investigacion queden a disposicion de la
organizacion para su utilizacion

- que la mirada investigativa brinde el contexto de justificacién necesario para que la
reflexion tedrica alcanzada redunde en una contribucién al campo de conocimiento

cientifico en el que se encuadra.

La posibilidad de llevar adelante un proceso de investigacion de este tipo es apasionante
porque nos acerca a la funcién social de la ciencia, que consiste en la busqueda de respuestas
a los problemas y necesidades que surgen de los colectivos sociales que tienen como
horizonte transformar la realidad.

En ocasiones esta funcion social sélo es pensada como transferencia, es decir los
conocimientos gestados en el ambito académico-cientifico se aplican para resolver un
problema puntual que se presenta en la comunidad, opcion totalmente valida. Sin embargo,
desde la ciencia social critica uno de los desafios es construir las respuestas “a la par” entre
pobladores e investigadores, generando un verdadero didlogo de vivires?
(Mercon,J.,Camou-Guerrero, A., Nufiez Madrazo, C. y Escalona Aguilar, M.,2014) donde
todxs aprenden y cada saber tiene su valor.

Para quien investiga, adentrarse en estos procesos suele ser también un tanto incomodo,
ya que es necesario abandonar el refugio que brindan los marcos investigativos, para entender
que acontece en el marco de una experiencia de educacion popular en movimiento. Se destaca
la idea del movimiento como una forma particular de entender la educacion, al decir de
Zibechi es “una concepcion diferente, como la de «transformar transformando» (...) seria
deseable que uno de los «aprendizajes» destacados en esta situacion sea la de aprender a vivir
y convivir con la incertidumbre.” (Zibechi, 2007, p.32).

Desplazarse de los esquemas que la ciencia utiliza, deja a quien investiga “a la
intemperie” obligandole a una constante revision del proceso, sin perder la rigurosidad y, a
ser lo suficientemente flexible para reformular si es necesario. En este sentido avanza la
investigacion que estoy realizando, se trata entonces de implicarse, dejar que la experiencia

hable y ubicarse dentro de ella para analizarla.

22 Dialogo de vivires alude a la problematizacion de la exclusividad de la ciencia como productora de
conocimientos legitimos. Redimensiona la idea de didlogo de saberes, incluyendo ademas otras expresiones
que se derivan del encuentro entre vidas y formas de vivir.
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En retrospectiva puedo distinguir que esta investigacion tiene dos origenes:

- El primero se define desde la nocién “sentipensante”?’

, y ocurre a partir de mi
participacion en la Comision de Registro y Sistematizacion en los encuentros del Tercer
Circulo de Formacion en Educacion Popular de la Universidad Trashumante. Escuchar los
dolores, registrar las voces, describir las expresiones con que las palabras se volcaban al
grupo, fotografiar la escena que sintetizaba una reflexion, grabar las discusiones, me
permitieron ver/sentir/pensar la riqueza de los conocimientos que alli circulaban.

- El segundo, racional (quizas mas personal también), parte de reconocer como las
palabras de los pobladores reflexionadas en forma colectiva resignifican ideas, crea nuevos
conceptos y construye conocimientos que debieran entrar en didlogo con los producidos en
la academia. Sousa Santos (2019) remarca la necesidad de mantener el saber artesanal y el
saber cientifico para que sea posible una ecologia de saberes donde lo cientifico sea solo una
parte. Es en ese momento que propongo a la Universidad Trashumante la inquietud de

investigar los conocimientos construidos en los Circulos de Formacion y plasmarlo en una

tesis doctoral cuyo resultado quede a disposicion de la red.

Desde la Universidad Trashumante, hace afios que se identifica como una debilidad
la escasa sistematizacion. Siempre se han registrado todas las experiencias/talleres de forma
exhaustiva y en distintos formatos, de modo tal que se respete no solo lo dicho sino como fue
dicho. Pero existen luego dificultades para volver sobre las experiencias y teorizar en torno
a ellas, por esta razon se acepto en forma inmediata mi ofrecimiento?*.

La propuesta realizada en el Plan de Tesis presentado para mi aceptacion al Doctorado
en Educacion de la Facultad de Ciencias Humanas, lleva por titulo La construccion colectiva
de conocimientos en el marco de la Educacion Popular: la experiencia del Espacio de

Educacion Autonoma de la Universidad Trashumante. A medida que avanzaba en la

23 Término que Fals Borda aprendié de los pescadores de San Benito Abad en Sucre, en una de sus
conversaciones donde uno de ellos le dijo: “nosotros actuamos con el corazén, pero también empleamos la
cabeza, y cuando combinamos las dos cosas asi, somos sentipensantes” (Botero Gomez, 2019).

24 La Red de la Universidad Trashumante es autonoma de gobiernos, partidos, iglesias, instituciones; quienes
la conformamos lo hacemos desde la voluntad y el suefio de construir una vida digna para las mayorias
empobrecidas, para tener un mundo donde quepan muchos mundos como dicen 1xs zapatistas. Esto implica que
cada unx ademads de trabajar para asegurar su subsistencia, dedica horas de su vida a la tarea de sostener la Red.
Sistematizar y producir teoria es una tarea que requiere muchas horas y trabajo por eso resulta dificil de realizar.
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investigacion fui comprendiendo la necesidad de repensar algunos términos del titulo, a fin
de reflejar con la mayor fidelidad posible el proceso.

Aceptar el caracter provisorio del titulo de la tesis implica, entonces, ser capaz de
identificar en la reconstruccion de la experiencia, aquel significado profundo que la misma
tiene para quienes la vivieron y actuar en consecuencia.

Eco sostiene que, si bien lograr un buen titulo ya anuncia un proyecto, aclara que no
se refiere al “titulo que se apunta en una libreta muchos meses antes y que suele ser tan
genérico que permite variaciones infinitas; hablo del titulo «secreto» de vuestra tesis, el que
suele aparecer luego como subtitulo” (Eco, 1995, p. 132). Idea mas que interesante para
permitir que afloren esos interrogantes y dudas respecto a si el titulo da cuenta de donde se
investiga y quienes conforman ese espacio, qué y como se investiga, como se estructura ese
espacio de formacion investigado, para qué se lo hace. Intentaré a continuacion recorrer cada
uno de los interrogantes planteados a fin de argumentar los motivos que probablemente

orienten a reformular parte del titulo de mi futura tesis doctoral.

Respecto a donde se investiga y quiénes son Ixs protagonistas

La experiencia investigada acontece en el contexto de una organizaciéon autdnoma
como lo es la Universidad Trashumante, red de Educacion Popular que fue construyéndose
desde hace mas de 20 afnos. En 1998, desde San Luis se parti6 a recorrer nuestro pais con las
finalidades de analizar junto con “Ixs de abajo”?, los problemas que veian en la realidad
mundial, nacional y de cada lugar particular; investigar en torno al fatalismo en lo
individual/colectivo que fue instalando el neoliberalismo y, conocer cudles eran las practicas
que se realizaban para hacer frente al empobrecimiento generado por la politica menemista.

Cuando afirmo que partio, es en sentido literal, pues ese salir al encuentro se
consolidé en dos giras que recorrieron nuestro pais de sur a norte; las mismas se desarrollaron
en 1998 y 2000 a bordo de un colectivo Dodge del afio 1970 apodado “El Quirquincho”,
acondicionado como casa rodante. La primera gira recorrié Coérdoba, Santa Fe, Misiones,

Jujuy y algunos lugares de Cuyo para terminar en General Acha provincia de la Pampa. La

25 Recurrimos a este término amplio para identificar a aquellas personas y organizaciones que pertenecen a los
sectores empobrecidos o que comparten con ellxs el suefio de transformar la realidad. Se usa como contrario a
“Ixs de arriba” que identifica el sector con poder, riqueza y posibilidad de decidir el futuro de las sociedades.
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segunda gira se hizo por la Patagonia argentina, descendiendo por la costa hasta Tierra del
Fuego y retornando por los pueblos y ciudades cercanos a la cordillera, culminando en
Neuqueén.

El colectivo fue manejado por el Licenciado Roberto “Tato” Iglesias, visionario
sociologo y profesor de la Facultad de Ciencias Humanas. Durante los afios que siguieron, el
emblematico “Quirquincho” -que en quechua significa doblemente empecinado- llevé los
talleres a los lugares mas reconditos del pais, desde Ushuaia a Tilcara para habilitar la escucha
y tejer una red que pueda sostener las organizaciones sociales y la resistencia en tiempos
aciagos.

Los talleres fueron pensados de tal modo que habilitaran una doble reflexion: hacia
afuera, para analizar lo estructural, es decir, las politicas que implementan los malos
gobiernos?® y que empobrecen y niegan derechos a las mayorias y, hacia adentro, para revisar
las concepciones sobre lo colectivo, la participacion, los modos en que se dan las relaciones
al interior del grupo ya que, en ocasiones las formas de organizacion asumen modalidades
similares al sistema que se critica (verticalismo, autoritarismo, decisiones arbitrarias,
machismo).

Los talleres de la Universidad Trashumante pueden ser leidos en clave freireana,
como denuncia y anuncio. Se denuncia la estructura deshumanizante de las sociedades
capitalistas: la ética perversa del mercado donde prima el lucro y la riqueza por encima de la
vida de muchxs; y el planteo de la historia como determinacion donde el futuro aparece como
inexorable, naturalizando el neoliberalismo politico y econdmico como el unico modo
posible de organizacion social.

Mas esta denuncia para que se vuelva propuesta es indisoluble del anuncio de coémo
podriamos vivir. El anuncio no es mas que un anteproyecto para Freire, porque se vuelve
proyecto en la praxis histérica, que se resume en la intervencion permanente sobre el mundo
de aquellxs que tomaron conciencia de la estructura dominante y pudieron desnaturalizarla.

Dice Freire, “una de las bondades del anuncio profético es que no anuncia lo que

% Nombre con que Ixs integrantes del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional llaman a los
gobiernos de los paises latinoamericanos que, a través de sus politicas, dan la espalda a sus pueblos
negando la posibilidad de una vida digna a las mayorias para beneficiar a las minorias poderosas y
al capital transnacional.
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necesariamente va a ocurrir, sino lo que puede o no ocurrir. El suyo no es un anuncio fatalista
ni determinista.” (Freire, 2014, p.155)

En los afios que siguieron se fue tejiendo esa Red de grupos de diferentes regiones
del pais, a la vez que surgia la necesidad de realizar una formacion en Educacion Popular
sostenida, de la cual pudieran participar no solo los grupos que estaban cerca de las practicas
de la Red Trashumante sino también organizaciones y personas amigas que sostenian en los
lugares mas empobrecidos alguna practica concreta.

Asi se fue conformando un espacio de formacion autbnoma que -desde el 2011- ha
sido abrazado por grupos y organizaciones de villas, tomas de tierra, grupos de teatro,
jovenes, nifixs, educadores populares, murgas, revistas/radios comunitarias, organizaciones
de mujeres, disidencias sexuales, bibliotecas populares, huertas ecoldgicas, comunidades de
pueblos originarios, entre otrxs.

Organizar una formacion de este tipo represent6 el desafio de armar una propuesta
flexible y creativa pero a la vez posible de ser llevada a cabo y autogestionada, cuestion que

amerita un segundo apartado.

Respecto a qué se investiga

El objeto de estudio de la presente investigacion es la construccion colectiva de
conocimientos. Se ha construido el estado del arte en torno a esta nocion, para la cual
podemos encontrar desde distintos campos del conocimiento concepciones afines o ideas que
se relacionan.

Asi para la epistemologia del sur, los procesos de traduccion entre distintos saberes
representan la posibilidad de construir lo comun (Sousa Santos,2006); la idea de jiwasa desde
la epistemologia ch "ixique refiere al conocimiento indigena en primera persona del plural, es
decir un nosotros que piensa (Rivera Cusicanqui,2018). En el campo educativo se habla de
conocimiento colectivo (Estevez Cuervo, 2016) y reflexion colectiva (Mattioni y Fink, 2018).
Por su parte la epistemologia feminista va a considerar los conocimientos situados
(Haraway,1995) como aquellos construidos en sectores subalternizados; en el arte se
denomina creacion colectiva (Marin Garcia,2009) a las obras realizadas frente a algin hecho

puntual, protesta o reivindicacion y también creacion colectiva continuada (Passeron,1981)
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conformada por grupos de artistas que en ocasiones han llegado a fundar un estilo. Desde la
sociologia del trabajo, Bialakowsky (2013) va a hablar del intelecto colectivo como un
proceso de conocimiento para si que desarrollan Ixstrabajadorxs de empresas recuperadas
donde se busca transformar los modos de produccion capitalista. Desde el campo de la
Investigacion Accion Participativa la construccion colectiva de conocimientos puede
pensarse a partir del reconocimiento de una ciencia propia que rescate los saberes campesinos
(Fals Borda,1989); en la Educacion Popular la produccion de conocimientos es parte del
proceso de concienciacion y organizacion (Freire,1976), también considerada praxis de los
pueblos (Korol,2008). Respecto de los movimientos sociales la produccion de conocimientos
representa sintesis provisorias (Michi,2013), y, desde Ixs indigenas zapatistas se considera la
construccion colectiva de la vida, por ende, se enfatiza la importancia del conocimiento en y
para las comunidades.

Frente a este amplio espectro de ideas afines, realizado en estos tres afios de
profundizacion teorica, resultd necesario crear una definicion propia desde donde leer la
experiencia y que represente la forma en que la Universidad Trashumante concibe el conocer.
La construccion colectiva de conocimientos, comprende tres expresiones, que solo se
desagrega con fines analiticos:

La primera es Construccion. Se utiliza esta expresion por sobre la de teorizacion,
produccion, recreacion o re-significacion; porque contiene a las demas, pero también porque
remite a un oficio, a un trabajo que no siempre es reconocido en su importancia, que involucra
distintos haceres y saberes, que requiere bases firmes para que crezca, que pone en juego
tanto el cuerpo como la mente, que transforma y habilita nuevos contextos.

En segundo lugar se emplea la expresion Colectiva porque es una categoria que, a
diferencia del saber académico que en general se reconstruye desde los textos y desde la
inquietud individual; ésta responde al sentido de la humanidad y al principio de: soy con Ixs
otrxs. Un nosotrxs que no invalida las particularidades, una red tejida desde lo ch ‘ixi*’.

Para que esa construccion colectiva sea posible, se requiere contar con las siguientes

condiciones:

27 Término aymara que acepta varias acepciones y puede ser referenciado de distinto modo; lo esencial del
término es que supone la “coexistencia de elementos heterogéneos que no aspiran a la fusiéon y que tampoco
producen un término nuevo, superador y englobante ”’ (Rivera Cusicanqui, 2010 p.7)
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- reconocer que cada unx es poseedor de saberes y que ese conocimiento importa en
el proceso grupal, mas alla de que provenga de la experiencia o de la academia.

- pensar con Ixs demads, teniendo en cuenta que ese espacio habilita un
alumbramiento/una ocurrencia/una sintesis grupal nueva y distinta.

- escuchar desde Ixsotrxs, que implica poder entender las diferencias y valorar las
experiencias, saberes, condicionamientos y necesidades que cada unx suma.

Finalmente se prefiere la categoria Conocimientos en lugar de saberes, porque el
desarrollo de un nuevo paradigma de la investigacion social requiere el reconocimiento y la
legitimidad de los conceptos que construye, al igual que otros modelos investigativos.
Reclamar el valor cientifico de estas construcciones y poner a disposicion los conocimientos
surgidos de las organizaciones y movimientos sociales es una opcidn politico-ideologica

ineludible.

Respecto a cOmo se investiga

Toda investigacion implica tomar decisiones respecto a como llevar adelante la tarea,
cual es el mejor modo para dar cuenta de los componentes empiricos, desde qué perspectiva
se posiciona quien investiga; qué tipo de conocimiento se pretende producir; elementos que
forman parte de lo que se denomina encuadre metodoldgico.

Teniendo en cuenta que, en este caso particular, se intenta identificar los
conocimientos construidos colectivamente en una experiencia de formacion en Educacion
popular dela Universidad Trashumante; se considera que el enfoque de la investigacion
critica y dentro de €1, el andlisis cualitativo de la informacion puede ser una estrategia central,
aunque quizas no la unica que se utilice atendiendo a la complejidad del objeto en estudio.

La investigacion cualitativa no pertenece a un campo disciplinar particular; ha sido
utilizada en educacion, historia, sociologia, antropologia, porque resulta un instrumento
adecuado para la construccion de categorias que permiten una comprension de la realidad,
desde la perspectiva de las practicas sociales que llevan adelante 1xs sujetos.

Eisner considera que “ni la ciencia ni el arte pueden existir al margen de la
experiencia, y la experiencia requiere un tema. Este tema es cualitativo” (Eisner,1998, p.43),

es decir que toda indagacion empirica esta enraizada en las cualidades de la experiencia.
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Ninguna otra expresion de investigacion social resulta tan adecuada como la de este autor,
ya que tanto el arte como la cotidianeidad de las personas y organizaciones que participan de
los procesos de formacion, estan presentes en todas las practicas de Educacion Popular que
desarrolla la Universidad Trashumante.

La validez de la investigacion cualitativa reside en la proximidad que mantiene con
el mundo concreto, con la experiencia de las personas, lo que viven en su cotidianidad, lo
que dicen, hacen o escriben. Por tanto los datos se ajustan a ese universo empirico mas que
a definiciones pre-operacionales. Este tipo de investigacion requiere un posicionamiento por
parte de quien investiga que habilite conocer a las personas en sus luchas diarias, en sus
expresiones, sus dolores, esperanzas, frustraciones, se trata de humanizar la investigacion.

En tanto experiencia particular la Escuelita Trashumante, tiene puntos de encuentro
con la investigacion cualitativa, tal como se ha ido describiendo. No obstante, estos analisis
resultan insuficientes para dar cuenta de la complejidad que reviste. En la busqueda de
respuestas se lleg6 a desarrollos de la ciencia social latinoamericana que concibe a la
educacion popular ademas de una practica pedagodgica-politica como metodologia de la
investigacion. Canales y Duarte (2012) visualizan en este tipo de experiencias
“investigaciones sociales, que ademas, en su modo de entender el proceso pedagogico del
que habla, alcanza notables anticipaciones de lo que hoy se entiende como la epistemologia
de la complejidad” (p. 280).

Estos autores proponen algunas pistas para pensar este tipo de investigacion social no
clasica, se toman las mas relevantes para este trabajo. Una de ellas refiere a la rearticulacion
de personas y procesos que sostiene la educacion popular, es decir, no debiera analizarse por
separado el observador y el observado, ya que esto fomenta un tipo de vinculo asimétrico
donde alguien es estudiado por otro que tiene mas saber/poder y por tanto actiia como sujeto,
reservando al observado un lugar de objeto. También, en cuanto a los procesos, esta
separacion se pone de manifiesto entre observar y actuar; mientras que para quien investiga
se reserva la legitimidad de vigilar las practicas de Ixs sujetos observados. Estas dos
fragmentaciones constituyen lo que los autores llaman “episteme de control” (Canales,
Duarte: 2012).

La educacion popular retine lo que separa esta episteme respecto a los sujetos ya que,

devuelve la mirada al mirado colocandolo en un lugar de observador del proceso de
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produccion del conocimiento donde ambos aprenden. También la educacion popular resuelve
la segunda escision ya que se define a partir de la reflexidn-accion, teoria-practica que
construye realidades diferentes e involucran a todxs quienes forman parte del proceso.

En referencia a lo estrictamente metodologico y considerando tanto lo extenso de la
experiencia como la cantidad de informacion con la que se contaba, me vi obligada a hacer
un recorte limitando el proceso investigativo a lo acontecido en la Ronda de Adultxs del
Tercer Circulo de Formacion de Cérdoba y Santa Fé. Es necesario aclarar que cada taller de
cada regional se comprende de tres Rondas: adultxs, jovenes y nifixs que trabajan en base a
un mismo temario, pero planteado metodoldgicamente de manera distinta segin las
inquietudes de cada grupo etario. Para que no se pierda la riqueza de cada una de las miradas
y se reconozcan protagénicas todas las voces (nifixs, jovenes y adultxs) se contemplan
instancias comunes.

Poder dar cuenta de la construccion colectiva de conocimientos implica entonces,
sistematizar cada taller y recuperar todas las ideas respecto a los temas trabajados, cuestion
que implica una ardua tarea metodologica por la cantidad de registros, audios, videos, afiches
y fotos con las que se lleva adelante la sistematizacion.

Se identifica a la sistematizacién como una “opcidn investigativa” (Goméz Baena,
1991) que forma parte de los enfoques cualitativos, hermenéuticos; la finalidad es producir
conocimientos sobre distintas realidades (sociales, educativas) y tiene una intencionalidad
transformadora. En este sentido la sistematizacion es reconocida como proceso permanente
de construccion de conocimientos que parten de experiencias sociales. En tanto método de
investigacion busca producir conocimiento cientifico a partir de la racionalizacion de la
realidad, de modo tal de ampliar o contribuir al campo de la teoria social critica.

Si bien no existe una unica forma de sistematizar puesto que eso va a depender del
tipo de experiencia y del aspecto que se decida sistematizar, si resulta imprescindible,
comprenderla como un proceso espiralado y disefiar una estructuracion estratégica del
proceso. En ese sentido es que puede pensarse en “cinco tiempos” (Jara, 2018) donde el punto
de partida es la experiencia; luego se formula un Plan de sistematizacion; el tercer paso es
reconstruir la experiencia teniendo como base el plan trazado; a continuacion las reflexiones
de fondo y por ultimo los puntos de llegada que incluye la discusion de esas conclusiones

con quienes vivieron la experiencia.
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Estos pasos pueden desagregarse en tareas que involucran: la definicidon del objetivo
que tendra esa sistematizacion y en base a ello se delimita la experiencia, lo cual implica
contextualizarla, teniendo en cuenta: Ixs sujetxs involucradxs, el lugar donde se realizo, el
tiempo y situacion en la que acontecio.

Luego se debera precisar el Eje que tendra esa sistematizacion, es decir qué aspecto
de la experiencia ocupara el lugar central a tener en cuenta.

La proxima tarea es reconstruir la experiencia, con un ordenamiento de la informacion
donde se identifican los momentos mas significativos y se clasifica segun ello la informacion
disponible. El analisis e interpretacion critica representa el paso siguiente e implica analizar
por separado cada componente de la experiencia, preguntarse sobre cuales han sido las causas
para que asi se presenten, en cuanto se relacionan con los demas componentes, cudl es su
importancia dentro de la experiencia, qué debilidades ha tenido, etc.

Este analisis va consolidando categorias teoricas que seran retomadas para la
elaboracion de las conclusiones. Completa la tarea elaborar un modo de comunicar que puede
variar seglin a quien o quienes se dirija.

Este proceso de sistematizacion que estoy avanzando de manera individual,
contempla también una reflexion colectiva de las personas que integran la Comision de
Registro y Sistematizacion de la Red Trashumante, ya que he ido compartiendo con ellxs
parte de los avances realizados. Esta condicion permite que no se distancie la mirada de quien
investiga de la experiencia. Por lo tanto la investigacion se desarrolla con una doble
vigilancia: desde la academia, bajo la direccion del Dr. Pedro Enriquez?® y desde la propia

organizacion.

Respecto a como se estructuré el espacio de formacion autéonoma de la Red

Universidad Trashumante.

La propuesta se disefi6 en base a lo que llamamos Circulos de Formacién donde se

desarrollan los fundamentos ideologicos, politicos y metodologicos de la educacion popular.

28pedro Gregorio Enriquez es docente-investigador de la Fac. de Ciencias Humanas. UNSL. Director de la
Tesis Doctoral sobre Construccion Colectiva de Conocimientos en el marco de la Educacién Popular: la
experiencia del Espacio de Educacion Autonoma de la Universidad Trashumante. Profesor Titular efectivo de
las asignaturas Marginalidad y Exclusion Urbana y Rural y de Praxis La problematica de la realidad educativa.
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Los primeros dos circulos se desarrollaron entre 2011 y 2015 en Coérdoba. El tercer Circulo
de Formacion iniciado en 2016 culmind en 2018 y se realizo en dos regionales: Cérdoba y
Santa Fe.

Un Circulo de Formacion dura aproximadamente dos afios y se conforma con cuatro
encuentros. Para cada uno de ellos, se propone un Taller que se desarrolla en dos dias y
medio, con cada una de las dimensiones: lo ideoldgico, lo politico, lo metodolégico y lo
actitudinal. Si bien los temas de discusion cambian de un encuentro a otro; se respeta la
organizacion distintiva que la Trashumante ha consolidado para la realizacion de un taller.
Por tanto se planifican considerando: ritual de inicio, presentacion de los participantes,
discusion grupal, dindmica expresiva/artistica, plenaria para la reflexion, devoluciones
teoricas, lecturas de materiales breves, organizacion de la convivencia, tertulias, evaluaciones
grupales y personales.

Un aspecto particular que tiene cada encuentro de este espacio es la organizacion de
la convivencia, ya que entre todxs se arman las comisiones que realizaran las actividades que
hacen a la logistica del encuentro de tal modo que quien cocina un almuerzo, otro dia limpia
el bafio, adorna un espacio, coordina algin momento del taller, registra las discusiones. Si
bien hay comisiones que focalizan en distintos aspectos (pedagogica, registro y
sistematizacion, logistica, cocina) buscamos rotar por las distintas tareas, ya que esto nos
hace a todxs responsables por el bienestar de Ixs demas y nos desafia en multiples sentidos:
practicos, teoricos, ideologicos.

Asi, la convivencia representa un conocimiento pragmatico (Sousa Santos,2006) que
encierra un que-hacer significativo en relacion a aprender modos de relaciones distintas a
partir del buen trato y la horizontalidad: jaquea la division patriarcal del trabajo cotidiano y
permite saltar de la dimension individual a la colectiva favoreciendo procesos de ensefianza-
aprendizaje. De algin modo en esos dias se ensaya las formas de vincularnos que sofiamos
para el mundo y para nuestros grupos.

Desde el comienzo las personas que realizaban los talleres de esta formacion lo
bautizaron “la Escuelita Trashumante”, basicamente porque ellxs sentian que en todo
momento estaban aprendiendo, desde escuchar a Ixs demés a la importancia de tomar
decisiones entre todxs; desde analizar la realidad hasta saber que ella responde a un tipo de

politica nacional. Refieren sus protagonistas que es “escuelita” porque aprenden lo necesario
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para la vida y las organizaciones en las que participan. Una cuestion fundamental que les
ensefio -dicen- es que todxs somos humanxs y merecemos respeto, profundo aprendizaje que
permite responder y posicionarse de modo distinto frente a la violencia explicita del sistema
capitalista en todas sus formas. Esta definicion dada por los protagonistas al espacio puso en
jaque el titulo elegido para la investigacion y habilitd cuestionamientos nuevos que se

abordan en el ultimo apartado del presente trabajo.

Respecto al para qué se investiga

Este aspecto representa en lo personal una tension que me habita, quizas porque
muchos afios de mi vida han transcurrido entre la universidad y el barrio; como docente
universitaria y también como parte de organizaciones que trabajan con mujeres, nifixs, en
grupos barriales; o siendo parte de proyectos de educacion popular.

Realizar una tesis doctoral implica un trabajo individual que puede ser de utilidad
para ampliar el campo de conocimiento cientifico en un tema en particular y, que permite
acreditar la condicion de investigador/a. Condicion que se volvio cuasi obligatoria dentro de
la docencia universitaria, a partir de la década de 1990 donde el avance del proyecto
neoliberal introdujo cambios sustanciales en Ciencia y Técnica de las universidades
nacionales argentinas, avanzando hacia una estructura administrativa-cientifica de las
universidades, que opera como un disciplinador de los procesos investigativos (Masi, 2020).
Exige cada vez mayor cantidad de acreditaciones para quienes sean investigadores, establece
criterios entre proyectos segiin mayor produccion, mayor cantidad de publicaciones que no
quiere decir mayor conocimientos; ya que como sostiene Kreimer, “las evaluaciones
realizadas en base a los papers estan mas marcadas por los imperativos burocraticos que por
un objetivo sustantivo de evaluar las practicas cientificas, los procesos y el sentido de la
producciéon de conocimiento.”(Kreimer, 2018, p.51). Aunque muchxs docentes, no
estuvimos ni estamos de acuerdo con la logica mercantilista instalada en el nivel superior, lo
cierto es que mantener nuestro trabajo depende de aceptar las condiciones institucionales.

Por otro lado, es innegable, que los avances cientificos en ocasiones, sirven para
mejorar la vida de las personas, sin embargo, la mayoria de ellxs no redundan en beneficios

para “Ixs de abajo”, es decir, no aportan a aliviar los dolores de quienes crecen y conviven
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en los territorios empobrecidos, no pone en agenda de discusion los temas urgentes de nuestra
sociedad, no sale a escuchar. Como dice Aubry, “ensimismado en su estatus, el investigador
se cree un especialista de la produccion de conocimientos sin que sepa desaprender lo
aprendido ante las revelaciones cognitivas de la practica social de sus interlocutores del
campo.” (Aubry, 2011, p.60).

Durante varios afios no logré salir de esa contradiccion. Sin embargo, a veces los
caminos que transitamos nos permiten sortear estas encrucijadas y creo que eso fue lo que
acontecid durante el afio 2017, ya que a la vez que avanzaba el 3° Circulo de Formacion de
la Escuelita Trashumante del cual participaba, también formaba parte -desde la universidad-
del proyecto de investigacion “Dialogo de vivires y practicas de resistencia de organizaciones
sociales y educativas”. Ambas tareas unidas a la necesidad creciente de la Escuelita
Trashumante de avanzar en la sistematizacion de nuestros propios conceptos, resolvio la
disyuntiva.

Al pasar el tiempo, el para qué investigar cobra sentido al ver que las categorias que
van emergiendo, estan siendo utilizadas para pensar el Cuarto Circulo de Formacion y
ademas estan brindando argumentos para discutir y disputar a la academia formas de
conocimientos paridos en las luchas y organizaciones sociales de quienes no tienen la

posibilidad real de habitar las universidades.

Retomando el planteo inicial

El recorrido realizado por los interrogantes que guian este proceso de investigacion
permite volver a la idea de Eco sobre el titulo “secreto” de la tesis. Me arriesgaria a decir,
que mas que secreto es que se ha ido revelando hasta cobrar mayor nitidez. Intentaré
argumentar esta afirmacion a partir de la implicancia que tuvo la decision de ubicarse dentro
de la experiencia, dejar que hable e intentar escucharla.

En ese proceso fui descubriendo que, en un principio definir la experiencia como
“Espacio de Educacion Autonoma de la Universidad Trashumante”, representaba para el
colectivo la afirmacién de que se podia pensar en una educacion no institucionalizada pero
si organizada; que era importante reflexionar en base a contenidos que permitan identificar

que los problemas de la realidad son causados por las formas capitalistas de la vida y, que se
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puede autogestionar su funcionamiento. En sintesis, se renegaba de las formas del
aprendizaje escolarizado.

Sin embargo, para los grupos y personas que transitaron y transitan esta formacion,
el espacio siempre fue “La Escuelita Trashumante”, y asi lo expresé una participante en la
evaluacion del primer encuentro de este Circulo en 2016: “esta escuelita es familiar, todos...
jovenes, adultos y nifios tenemos que sentir, pensar, actuar pudiendo reflejar y aprender aqui
de nuestra vida, y la vida de nuestras comunidades.”

Por su parte, el grupo de jovenes en el Encuentro Nacional en 2018, potencio esta
idea a partir del siguiente argumento: “;qué educacion vamos a hacer?, la de acad que es
educacion popular no la del gobierno porque si vamos a la escuela pensamos como ellos,
cada uno tiene su organizacién y estamos bien, aqui nos escucharnos unos a otros,
defendemos la vida, nos ayudamos mutuamente (...) nos aceptamos como somos y los de
arriba nos tienen que reconocer” (2018, Plenaria, Grupo Jovenes).

Haber asumido el compromiso de reflejar con fidelidad esta experiencia, implica
poder reconocer que el nombre con el que es identificada por quienes forman parte de ella
no es el que pens6d la Universidad Trashumante en un principio, sino el de “Escuelita
Trashumante”. Eso amerita que se modifique en parte la propuesta original del titulo, aunque
se mantiene su objeto central: la construccion colectiva de sus propios conocimientos, ya que
si se logra dar cuenta de ellos, se contribuird a jerarquizar como conocimientos a aquellos
nacidos en el seno de las organizaciones sociales; a la vez que sera un aporte importante para
quienes en las peores condiciones estan tratando de hacer de este un mundo justo y mas

humano.

Referencias

Aubry, A. (2011): Otro modo de hacer ciencia. Miseria y Rebeldias de las ciencias
sociales. En Luchas muy otras. Zapatismo y autonomia en las comunidades indigenas de

Chiapas. D.F. México. Ed. Universidad Autonoma Metropolitana.Unidad Xochimilco.

Bialakowsky, A. (2013) Coproduccién e intelecto colectivo. Investigando para el

cambio con la fabrica, el barrio y la universidad. Buenos Aires. Argentina. Editorial Teseo

107



Botero-Gomez, P. (2019): Dicionario Alice. Sentipensar. Consultado a 30.03.21 en
https://
alice.ces.uc.pt/dictionary/index.php?id=23838&pag=23918&entry=24540&id lingua=4

Canales, M. y Duarte, K. (2012): La educacion popular como metodologia de
investigacion. Anticipaciones freirianas en Construyendo democracias y metodologias
participativas desde el Sur. Santiago, Chile. LOM ediciones.

Eco, U. (1995): Como se hace una tesis. Técnicas y procedimientos de investigacion,
estudio y escritura. Barcelona. Editorial Gedisa

Eisner, E. (1998): ;Qué hace cualitativo a un estudio? en El ojo ilustrado. Indagacion
cualitativa y mejora de la practica educativa. Barcelona, Espafia. Editorial Paidos .

Estévez Cuervo, H. A. (2016). Renuncias y beneficios epistémicos del pensamiento
colectivo: una metodologia desde las escuelas de pensamiento. Colombia. Revista de la
Universidad de La Salle, (71), 167-179.

Fals Borda, O. (1989) Movimientos sociales y poder politico. Revista La Piragua 2°
semestre Vol 1 N1. Ediciones CEAAL.

Freire P. (1976) Educacion como practica de la libertad. Madrid. Siglo XXI Editores.

Freire, P. (2014): Pedagogia de la Indignacion. Cartas pedagogicas en un mundo
revuelto. Argentina. Siglo XXI Editores

Gomez Baena, M (1991): Una opcién investigativa: la sistematizacion. Facultad de
trabajo social. Universidad de Caldas.

Haraway D. (1995) Ciencia, cyborgs y mujeres: la reinvencion de la naturaleza
Espaia. Ediciones Catedra. Universidad de Valencia.

Jara, O. (2018): La sistematizacion de experiencias. Practica y teoria para otros
mundos  posibles. Bogota, Colombia. Editado por CINDE. Disponible en:
http://www.cepalforja. org/sistem/bvirtual/wp-content/uploads/2019/09/La-
Sistematizaci%C3%B3n-de-Experiencias-pr%C3%A 1 ctica-y-teor%C3%ADa-para-otros-
mundos-posibles.pdf

Korol, C. (2008) Charla sobre Construccion Colectiva de Conocimientos. disp. en

https://xn--pauelosenrebeldia-gxb.com.ar/wp/

108



Kreimer, P (2018): Un mundo de papers. La publicacion cientifica entre
conocimiento y politica. En M.G. De Ortuzar (comp.) Etica, ciencia y politica: Hacia un
paradigma ético integral en investigacion. La Plata: Universidad Nacional de La Plata.
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Recuperado de
https://www libros.fahce.unlp.edu.ar/index.php/libros/ catalog/book/133

Masi. A. M. (2020): La sistematizacion de experiencias y la investigacion social en
las universidades nacionales argentinas a partir del neoliberalismo. Revista de investigacion
del Instituto de Ciencias de la Educacion “Encuentro Educativo”. Volumen 1 N°1. Mendoza

Argentina. http://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE/issue/view/299

Mattioni, M., Fink, T. (2018) Procesos de reflexion colectiva en Trabajo Social: la
experiencia de la Red de docentes universitarios de primeros anos de la formacion
profesional. Argentina. Ts. Territorios-Revista de Trabajo Social Ao I N° 2.

Mercon,J., Camou-Guerrero, A., ,Nufiez Madrazo, C., Escalona Aguilar, M. (2014)
¢Didlogo de saberes? La investigacion accion participativa va mas alla de lo que sabemos
.Rev. Decisio Saberes para la Accion en la Educacion de Adultos. N° 38. CREFAL. version

digital en: http://decisio.crefal.edu.mx

Michi N. (2013) Reflexiones sobre las practicas de produccion colectiva de
conocimientos. Publicados en Actas del Sexto Congreso Nacional y Cuarto Internacional de
Investigacion Educativa. Univ. Nacional de Comahue. Pag. 1-3- Neuquen. Argentina

Passeron, R. (1981) La Créationcollective, Groupe de Recherched’Esthétique du
Centre National de la RechercheScientifique. Paris.EditionsGlancier-Guénaud.

Rivera Cusicanqui, S. (2010) Ch’ixinakaxutxiwa Una reflexion sobre prdcticas y
discursos descolonizadores. Buenos Aires, Argentina. Editorial Tinta y Limon.

Sousa Santos de, B (2006) La Sociologia de las Ausencias y la Sociologia de las
emergencias: para una ecologia de saberes . Cap.1. En Renovar la teoria critica y reinventar
la emancipacion social

http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/coediciones/20100825033033/2Capitulol.pdf

Sousa Santos de, B. (2019) El fin del imperio cognitivo. La afirmacion de las
epistemologias del Sur. Madrid, Espafia. Editorial Trotta

109



Zibechi, R. (2007) Autonomias y emancipaciones. América Latina en movimiento.
Lima, Peru. Editado por Fondo Editorial de la Facultad de Ciencias Sociales. Unidad de
Posgrado. UNMSM

110



CAPITULO 5

CARACTERIZACION DE UNA MATRIZ DE ANALISIS PARA ABORDAR
RELATOS DE PROFESORES UNIVERSITARIOS

Prof. Mariana Fenoglio?’

En este trabajo se presenta parte de una investigaciéon mayor que estudia el desempeno
de los profesores universitarios de primer afio®°, y tiene como interés principal avanzar en
lineas de investigacion sobre problematicas propias del primer afio universitario, donde el
desempefio de los profesores ocupa un lugar de centralidad para orientar el aprendizaje (Good
y Brophy, 1996; Ezcurra, 2010). Ademas, reconocemos que el modo en que los estudiantes
perciben al aula como un contexto propicio para la construcciéon de aprendizajes, esta
relacionado con la incidencia que produce en ellos el desempefio de los profesores (Bono,
2013), es decir, que ademas del perfil del alumnado y de las propias universidades, como
elementos configurantes para el desempefio de los estudiantes, un factor clave asociado es la
ensefanza y, en particular, el aula y las experiencias académicas cotidianas.

Partiendo de estas ideas, nos proponemos como objetivo general, estudiar el
desempefio de profesores universitarios de primer afio, en contextos especificos de aula, para
conocer los rasgos identificatorios que afectan, ya sea promoviendo u obstaculizando, el
aprendizaje de los estudiantes. Concretamente, nos orientamos a estudiar el desempefio de
profesores de primer afio de la Facultad de Ciencias Humanas, de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto (FCH - UNRC), Argentina, para conocer y comprender como se configura,
desde este aspecto, el aprendizaje de los estudiantes en el contexto de ingreso a la

universidad.

29prof, Adjunta Dpto. Cs. De la Educacion. FCH. UNRC. Miembro del Proyecto de Investigacion ‘El desempefio de los
profesores que promueven aprendizajes disciplinares en el aula. El primer aflo universitario como trayectoria critica’.
SECyT, UNRC. Res. Rect. N° 083/2020.

30 Investigacion en el marco del Doctorado en Educacion (UNSL). Proyecto de tesis aprobado (Resolucion de Admision
N° 701) “El desempefio de los profesores universitarios en el aula de primer afio. Relatos de docentes y voces de
estudiantes”.
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Entendemos al desempefio docente como la actuacion del profesor que se desarrolla
en el aula y que implica toma de decisiones para la planificacion, intervencion y evaluacion
de la ensenanza, guiadas por el pensamiento del profesor (Feldman, 1999; Porlan y Lopez
Ruiz, 1993); involucra pautas o maneras de enfocar la actividad en el aula, configurando los
diferentes entornos de aprendizaje con valor motivacional y constituyendo, a su vez, los
factores contextuales inmediatos que afectan al interés por aprender de los estudiantes
(Alonso Tapia, 2005). El buen desempefio docente muestra evidencias de buenos resultados
en el aprendizaje (en las formas de pensar, actuar y sentir) de los estudiantes (Bain, 2007).

Atendiendo al objetivo general de la investigacion, preocupadas por el aprendizaje de
los ingresantes universitarios y entendiendo que el desempeino de los profesores en el aula
sigue siendo un factor esencial que promueve aprendizajes e interés por aprender en los
estudiantes, tomamos la decision de trabajar con profesores de primer afio universitario. Para
ello, primero les preguntamos (mediante una encuesta) a 377 estudiantes de segundo afo
universitario, pertenecientes a las distintas areas disciplinares de la FCH - UNRC (Ciencias
Juridicas, Ciencias Sociales, Comunicacion Social, Educacion Fisica, Educacion,
Enfermeria, Filosofia, Lenguas, Letras y Trabajo Social),cudles consideraban que eran los
mejores profesores de primer afio y por qué, qué condiciones, caracteristicas y aspectos
consideraban ellos que poseian los profesores, segiin su experiencia en el aula de primer afio,
que les permitian aprender y construir interés por aprender. A partir de estos datos, pudimos
identificar a diez profesores de primer afio universitario, cada uno de ellos perteneciente a las
diez areas disciplinares de la FCH - UNRC. A estos docentes la mayoria de los estudiantes
los identifican como muy buenos promotores de aprendizaje en el aula.

En segundo lugar, contactamos a los profesores y, mediante una entrevista
semiestructurada (que permite recoger datos biograficos de la experiencia de los docentes en
el contexto del aula), les solicitamos que describan y caractericen en profundidad los
escenarios educativos en los que ellos perciben, con mayor explicitacion, que han promovido
el aprendizaje de sus alumnos.

En tercer lugar, luego de haber entrevistado a los docentes, construimos una primera
matriz de analisis que nos permita abordar por completo todos los relatos, atendiendo a sus
particularidades. Tal matriz paso6 por control interjueces y es lo que se aborda en profundidad

en este escrito.
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La matriz de analisis es un elemento que permite abordar los relatos de los profesores
de primer afio y realizar el andlisis de contenido de los mismos. Esta matriz estd en proceso
de construccion, por ello no se descarta que la misma se siga redefiniendo.

En adelante se avanzara en continuar precisando y delimitando los datos, extrayendo
ejemplos, elementos comunes y divergentes, identificando otros aspectos que permitan
operacionalizar la totalidad de los relatos docentes. Este proceso también posibilita
individualizar rasgos y particularidades en los perfiles docentes que hacen a la experiencia
personal de los profesores, atendiendo ademas al contexto especifico que sostiene y configura

los desempetios docentes.

Caracterizacion de la matriz de analisis

En nuestra investigacion, identificamos y partimos de una serie de dimensiones
tedricas iniciales, que permitieron organizar la informacion; luego junto a los datos
procedimos a su depuracion, reorganizacion, ampliacion y establecimiento de relaciones a
fin de lograr la construccion de categorias y subcategorias emergentes de los datos. Si bien
en algunas categorias, hasta el momento no se han identificado subcategorias al interior, es
de destacar que, a partir del avance del andlisis de los relatos de los profesores, se pueda
profundizar en su especificidad y alcanzar la construccion de subcategorias.

Se procedio a la elaboracion de estos elementos de manera deductiva-inductiva y
recursiva, ya que las entrevistas desarrolladas estuvieron orientadas por algunos interrogantes
especificos o ejes estructurantes, devenidos de marcos analiticos previos que reflejaban las
ideas teodricas vigentes en el campo. Estos ejes son denominados para Raguin (1994)
‘conceptos guias’, los mismos sirven de sostén y tienen un caracter preliminar e intuitivo, ya
que no constrifien totalmente la investigacion y permiten iniciarla.

Los avances desarrollados hasta el momento han permitido identificar cinco
dimensiones con sus respectivas categorias y algunas subcategorias,las cuales se definen a
continuacion. Su enunciacion y definicion posibilita avanzar en el analisis de los datos
recabados, entendiendo, como se ha mencionado, que dicho proceso esta en construccion en
atencion a la identificacion y/o reorganizacién de nuevas particularidades. Presentamos a

continuacion una tabla con la matriz construida y luego una aproximacion conceptual:
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Tabla 1

Matriz de analisis entrevistas a profesores

Dimensiones

Categorias

Subcategorias

1- Preparacion de

las clases

1.1-Tipos de clases

1.2-Objetivos

1.3-Componentes de la

planificacion

1.3.1- Contenidos
1.3.2- Actividades
1.3.3- Materiales o recursos

1.3.4- Modos de abordaje

2- Desarrollo de las

clases

2.1-Tareasen el aula

2.1.1- Tareas auténticas
2.1.2- Tareas de Lectura
2.1.3- Tareas de Escritura

2.1.4- Tareas hibridas

2.2-Procesos de pensamiento e

interaccion

2.2.1- Explicacion
2.2.2- Explicitacion
2.2.3- Activacion de ideas previas
2.2.4- Vinculacién con otros temas
2.2.5- Reflexioén y/o
problematizacion

2.2.6- Perspectivismo

2.2.7-

Conocimiento

metacognitivo

2.3-Recursos o materiales para

ensefnar

3- Conocimiento de

los profesores

3.1-Conocimiento disciplinar y

afines

3.1.1- Disciplinar propiamente
dicho

3.1.2- Epistemologico

3.1.3- Profesional

3.1.4- Investigativo

3.2-Conocimiento pedagdgico

3.2.1- Estrategias de ensefianza
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3.2.2- Razonamiento pedagbgico

3.3-Conocimiento experiencial e

Intuitivo

3.4-Conocimiento sobre los

estudiantes

3.4.1- Jovenes
3.4.2- Aula de primer aio

3.4.3- Alfabetizacion académica

4- Clima de las

clases

4.1-Particularidades del clima

de la clase

4.1.1- Clima calido
4.1.2- Humor
4.1.3- Empatia
4.1.4- Motivacién

4.1.5- Interés por el aprendizaje

4.2-Consideracion hacia el

estudiante

4.2.1- Seguimiento de los
estudiantes
4.2.2- Respeto

4.2.3- Reconocimiento

5- Autoevaluacion

de los profesores

5.1-Reflexion sobre el propio

desempefio docente

5.2-Reflexi16n sobre el vinculo

con la profesion

5.2.1-Disfrute

5.2.2- Compromiso

5.3-Reflexi6n sobre el vinculo

con la institucion

5.4-Reflexi6n sobre el vinculo
con investigacion y vinculacion

con el medio

Nota: Fuente elaboracion propia

Dimension 1: Preparacion de la clase

Esta primera dimension se refiere al momento previo de la clase, en el cual el docente

piensa, con tiempo de anticipacion y toma decisiones acerca de lo que desea que ocurra en el

aula. Este momento de preparacion de la clase incluye mayor racionalidad y pensamiento

reflexivo, implica para Steiman (2017) las decisiones pre-clase. Desde Bain se reconoce en
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los docentes ‘con €xito’ una actitud de exigencia y esfuerzo intelectual en la preparacion de
las clases. El autor afirma que, al igual que en el resto de sus actividades académicas, en el
disefio de las clases, los docentes se preocupan principalmente por los objetivos de
aprendizaje de los estudiantes y por la creacion de entornos propicios para construir
aprendizajes.

Al interior de la preparacion de las clases, los profesores aluden a: 1.1. Tipos de
Clases, 1.2. Objetivos y 1.3. Componentes de la planificacion.
1.1.  Categoria Tipos de clase

Una clase es entendida como un curso o recorrido que requiere que profesores y
estudiantes se encuentren en un espacio de transacciones y donde pueden advertirse las
relaciones entre ellos, la dindmica de los motivos, las expectativas y atribuciones en términos
de desempeiio, las valoraciones personales, modalidades de interaccion, tipos de tareas, etc.
(Bono, 2013). Conocer sobre las clases o tipos de clases desarrolladas en el contexto del aula
permite apreciar la aplicacion de teorias a la realidad y la transformacion dialéctica de esa
realidad dentro de un proceso de reflexion tedrica.
1.2.  Categoria Objetivos

Son entendidos como las metas que orientan los procesos de ensefianza y aprendizaje
en el nivel correspondiente a las programaciones de aula. Los objetivos se expresan como
formulaciones concretas que enuncian los profesores para orientar el desarrollo de distintos
procesos de aprendizaje, asi permiten la seleccion de contenidos, actividades, recursos, etc.
de las unidades didécticas, y constituyen el referente inmediato para la evaluacion de los
procesos y resultados de aprendizaje de los alumnos (Picardo, 2005). En la investigacion de
Bain se reconoce que los ‘buenos profesores’ se preocupan, en el disefio de sus clases, por
los objetivos de aprendizaje para los estudiantes, en lugar de preguntarse sobre qué debe
hacer el profesor.
1.3.  Categoria Componentes de la planificacion

Hace referencia a elementos que los profesores prevén en sus clases a la hora de
planificarla y es lo que permite encaminar el quehacer educativo. En su interior se encuentran
especificamente las subcategorias: 1.3.1 Contenidos, 1.3.2. Actividades a desarrollar, 1.3.3.

Materiales o recursos a emplear y 1.3.4. Modos de abordaje.
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1.3.1. Subcategoria Contenidos. Desde una concepciéon que remarca la naturaleza
constructiva de los procesos de aprendizaje, los contenidos son entendidos como el conjunto
de saberes o formas culturales cuya apropiacion por parte de los estudiantes se considera
esencial para su desarrollo y socializacion (Coll, 1999). Los contenidos pueden agruparse en
tres areas: conceptuales, procedimentales y actitudinales y se expresan en datos, hechos,
conceptos o teorias, procedimientos, estrategias, destrezas, actitudes, valores, etc. (Diaz
Barriga, 2005).

1.3.2. Subcategoria Actividades. Las actividades son los elementos que organizan la vida del
aula, condicionan o determinan la distribucion de tiempos y espacios, los agrupamientos, los
roles de profesor y estudiantes e, incluso, sirven para evitar alteraciones del orden, es decir,
orientan el desarrollo de la clase y el abordaje de los contenidos (Nufiez Delgado, 2019).
1.3.3. Subcategoria Materiales o recursos a emplear. Los materiales son los elementos
educativos que los docentes eligen para facilitar y conducir el aprendizaje de los alumnos
(libros, mapas, fotos, videos, software, modelos y analogias, etc.).

1.3.4. Subcategoria Modos de abordaje. En los modos de abordar los contenidos, los
profesores suelen proponer lo grupal, individual, partir de considerarlas ideas y experiencias
previas de los estudiantes, vincular los contenidos con la formacion profesional, etc. Atender
a este aspecto se relaciona con la relevancia que supone, para la construccion de significados,
la vinculacion significativa y no arbitraria entre los nuevos conocimientos y las
representaciones ya formadas en las estructuras cognoscitivas del estudiante (Ausubel,1983).
En esta linea, relacionar los contenidos con la formacion profesional, atafie al desarrollo de
practicas educativas auténticas, donde se propone a los estudiantes que gradualmente se
integren a una comunidad o cultura de préctica social. En el mismo sentido, la posibilidad de
relacion entre los contenidos a aprender y el futuro campo profesional, se constituye en un
modo de apoyar a los estudiantes en el camino de construir su identidad, ayudarlos a sentirse
agentes responsables de sus actuaciones en el campo personal, laboral y social (Diaz Barriga,

2003; Rinaudo, 2014).

Dimension 2: Desarrollo de la clase
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Esta segunda dimension se refiere a todas las decisiones asumidas por el profesor ‘in
situ’, es decir, durante el desarrollo de la propuesta de ensefianza y aprendizaje. Implica la
puesta en practica de las decisiones que el docente ha tomado en la preparacion de la misma.
Estas decisiones adquieren diferentes denominaciones como: ‘pensamiento practico’ para
Gimeno Sacristan y Pérez Goémez, ‘pensamiento intuitivo’ para Atkinson y Claxton,
‘reflexion en la accion’ para Schon y ‘decisiones en clase’ para Steiman (como se citd en
Steiman, 2017).

Al interior del desarrollo de las clases, los profesores aluden a: 2.1. Tareas en el aula,
2.2. Procesos de pensamiento e interaccion y 2.3. Recursos o Materiales para ensefar.

2.1. Categoria Tareas en el aula

Para Monereo (1997) las tareas educativas son el principal instrumento con que
cuenta el profesor para orientar el esfuerzo cognitivo y las estrategias de aprendizaje de los
alumnos y proporcionan oportunidades para que los estudiantes usen sus recursos cognitivos
y motivacionales con el fin de alcanzar el logro de metas personales y educativas. En la
investigacion de Bain se reconoce que los profesores ‘efectivos’ crean, en el desarrollo de la
enseflanza, un entorno critico natural planteando tareas auténticas. En su interior, hemos
identificado algunas subcategorias.: 2.1.1. Tareas auténticas, 2.1.2. Tareas de lectura, 2.1.3.
Tareas de escritura y 2.1.4. Tareas hibridas.

2.1.1. Subcategoria Tareas auténticas. Se describen como aquellas tareas que ponen a los
estudiantes en situacion de trabajar en torno a problemas reales y propios de las comunidades
de practica y del campo de estudio de su disciplina (Rinaudo, 2014).

2.1.2. Subcategoria Tareas de lectura. Segiin Goodman (1984), son tareas que asiduamente
se realizan en el desarrollo de la clase, aunque es importante considerar que, en el encuentro
entre el lector y la tarea de lectura, el estudiante debe poner en marcha una serie de estrategias
cognitivas, relacionales y motivacionales para poder comprender; en este sentido, debe
construir un texto paralelo, recontextualizarlo para otorgarle sentido en funcion de sus
propositos de lectura.

2.1.3. Subcategoria Tareas de escritura. Para Castelld (2009),implican escribir y representar
conceptos o ideas, en ellas el estudiante tiene la posibilidad de aprender distintas
convenciones lingliisticas, textuales y de género; ademas la escritura es un instrumento para

revisar, transformar y acrecentar el propio saber. Para Mateos (2005) las tareas de lectura y
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escritura son entendidas como herramientas epistémicas muy importantes, que apoyan la
tarea del profesor y ayudan a los estudiantes a modificar y complejizar el conocimiento.
2.1.4. Subcategoria Tareas hibridas. Refieren a las propuestas de integracion de estrategias
tanto de lectura como de escritura en una unica actividad escolar (Castello, 2009).

2.2. Categoria Procesos de pensamiento e interaccion

Sefiala una parte inherente al abordaje de los contenidos y a los vinculos pedagdgicos
que alli acontecen. Los procesos de pensamiento, refieren a los distintos conocimientos
cognitivos y metacognitivos que se despliegan durante el desarrollo de las clases, al compartir
el conocimiento y les permite a los estudiantes apropiarse de la nueva informacion para
convertirla en conocimiento. Para Carlino (2005) es muy importante que los profesores
ensefien los procesos y practicas discursivas y de pensamiento que como expertos en un area
han construido, entendiendo por ‘practicas discursivas’ lo que ciertas comunidades hacen
con el lenguaje, incluyendo como leen y escriben.

A su vez, desde la perspectiva culturalista, se entiende al aprendizaje como una
actividad que se realiza ‘con otros’; es gracias a la interaccion y participacion del sujeto en
la cultura y en vinculacidon con herramientas, simbolos y otros sujetos que puede participar
de ella y construir significados. Esto destaca la importancia de negociar y compartir
significados en la educacién, como una preparacion adecuada para la agencialidad en la
sociedad (Bruner, 1997).

Al interior de los procesos de pensamiento que hemos reconocido en los relatos, en
el despliegue o desarrollo de las clases, encontramos: 2.2.1. Explicacion, 2.2.2 Explicitacion,
2.2.3. Activacion de ideas previas, 2.2.4. Vinculacion con otros temas, 2.2.5. Reflexion y/o
problematizacién, 2.2.6. Perspectivismo y 2.2.7. Conocimiento metacognitivo. A
continuacion, se explica cada una de estas subcategorias:
2.2.1.Subcategoria Explicacion. Explicar es desarrollar o expandir un tema para una mejor y
mas clara comprension por parte del destinatario. Necesita inicialmente de la exposicion.
También se entiende como la accion de declarar o exponer cualquier materia, doctrina o texto
con palabras muy claras para hacerlos mas perceptibles (RAE, 2001).
2.2.1.Subcategoria Explicitacion. Refiere a la accion de expresar clara, manifiesta y
evidentemente una cosa, es lo contrario a implicito, inexplicito o latente, es decir que no se

da por sobreentendido o comprendido, sino que se expresa manifiestamente (RAE, 2001).
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2.2.3. Subcategoria Activacion de ideas previas. Describela accion del docente de recuperar
e inducir los conocimientos previos de los estudiantes, considerando que los mismos no
provienen exclusivamente de lo que se aprendi6 en la escuela, sino que involucran también
las experiencias de los estudiantes con las infinitas fuentes de comunicacion de
conocimientos; esto implica también para el docente una disposicion para construir
conocimientos a partir de diversas fuentes (Rinaudo, 2014).
2.2.4. SubcategoriaVinculacion con otros temas. Refiere a la posibilidad de establecer
puentes cognitivos, comparaciones y diferenciaciones como un modo de favorecer la
comprension, el enriquecimiento cognitivo y futura transferencia de conocimientos
(Ausubel, 1983).
2.2.5. Subcategoria Reflexion y/o problematizacion. Revela toda propuesta que invite al
pensamiento o consideracion de ideas con atencion y detenimiento para estudiarlo o
comprenderlo bien (RAE, 2001). La reflexion suele estar acompaiada de la construccion de
preguntas o problematizacion, es decir que junto con la reflexion también se habilita la
construccion del pensamiento critico.
2.2.6.Subcategoria Perspectivismo. Seguin la investigacion en psicologia educacional, el
perspectivismo es, junto con la explicitacion de los procesos cognitivos y la complejizacion,
una de las dimensiones constitutivas del cambio conceptual(Rodrigo y Correa, 2000). Alude
a la generacion de puntos de vista divergentes/convergentes sobre el conocimiento
condicional, procedimental y conceptual construido.
2.2.7. Subcategoria Conocimiento metacognitivo. Es el conocimiento y reflexiéon que las
personas podemos desarrollar sobre nuestro propio aprendizaje, alude a dos dimensiones
basicas que estan intimamente relacionadas: el saber acerca de los propios aprendizajes y al
control o regulacién de los mismos (Pozo y Mateos, 2009).

2.3. Categoria Recursos o materiales para enseifiar

Seiiala el apoyo pedagogico a la actuacion del docente durante el desarrollo de las
clases. Su disefio y/o seleccion responde a la posibilidad que los mismos brindan para la
comprension y articulacion de los contenidos, la motivacion de los estudiantes, la guia del
docente, etc. Entre sus funciones se destacan: proporcionar informacion, cumplir un objetivo,

guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje, contextualizar a los estudiantes, factibilizar la
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comunicacion entre docentes y estudiantes, acercar las ideas a los sentidos y motivar a los

estudiantes (Vargas Murillo, 2017).

Dimension 3: Conocimiento de los profesores

Esta tercera dimension se refiere al saber que posee el docente tanto de su disciplina
o campo de conocimiento como de otros saberes propios de la profesion de ensefianza.

Shulman (1987) propone un modelo de conocimiento para la ensefianza que
comprende el conocimiento de la disciplina; conocimientos pedagdgicos generales; del
curriculum; conocimiento pedagoégico de la materia que se ensefa; conocimiento de los
educandos y sus caracteristicas; de los contextos y de los objetivos, finalidades y valores
educacionales. Ademas, identifica como principales fuentes de adquisicion, la formacion
académica de la disciplina que se ensefia -que permite comunicar a los estudiantes lo esencial
y lo periférico-, las estructuras y materiales didacticos que configuran los principios a la base
de la ensefianza, los estudios sobre la comprension de los procesos de escolarizacion,
ensefianza y aprendizaje, y la sabiduria adquirida, producto de la practica.

En la investigacion de Bain, se reconoce que los ‘mejores profesores’ conocen muy
bien su disciplina, son eruditos, artistas, cientificos, pero ademas utilizan el conocimiento
profundo de los principios fundamentales de su disciplina para pensar sobre su propia forma
de razonar y explicar los conceptos que otros pueden utilizar. También estos profesores
poseen una concepcion constructivista del aprendizaje donde se integran aspectos cognitivos,
metacognitivos y motivacionales.

Al interior del conocimiento de los profesores, encontramos que aluden a: 3.1.
Conocimiento disciplinar y afines, 3.2. Conocimiento pedagdgico, 3.3. Conocimiento
experiencial e intuitivo y 3.4. Conocimiento sobre los estudiantes.

3.1. Categoria Conocimiento disciplinary afines

Refiere al saber del profesor sobre la propia disciplina de formacion, cuya
caracteristica fundamental es la reflexion sobre el conocimiento que se produce en el propio
campo disciplinar (Zambrano Leal, 2006).

Al interior de esta categoria se destacan algunos conocimientos analogos y

consonantes al conocimiento de la propia disciplina. Las subcategorias identificadas son:
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3.1.1. Conocimiento disciplinar propiamente dicho, 3.1.2. Conocimiento epistemologico,
3.1.3. Conocimiento profesional y 3.1.4. Conocimiento investigativo.

3.1.1.Subcategoria Conocimiento disciplinar propiamente dicho. Sefiala el saber disciplinar
especifico de un campo de conocimiento.

3.1.2. Subcategoria Conocimiento epistemoldgico. Se entiende como derivado del marco
epistemologico que sostiene y fundamenta la cosmovision del profesor, su concepcion o
vision del mundo y la sociedad. Para Edelstien (2011) los profesores toman decisiones, que
devienen de sus posicionamientos teoricos y epistemologicos, refieren al campo de
conocimiento, la ensefianza, las concepciones ideologicas, filosoficas, antropoldgicas,
politicas, éticas, estéticas, etc., cuyos supuestos las fundamentan.

3.1.3. Subcategoria Conocimiento profesional. Refiere al conocimiento del profesor
orientado hacia las acciones de ensefianza, no es un conocimiento proposicional, sino un
razonamiento practico que busca intervenir en una realidad para modificarla. Para Rodrigo
(como se citd en Macchicarolla, 2006), el conocimiento del profesor no es un conocimiento
declarativo que sigue una demanda de orientacion tedrica, debate, produccion o
argumentacion de teorias, sino que es un conocimiento pragmatico que responde a demandas
practicas.

Subcategoria Conocimiento investigativo. Refiere fundamentalmente a un conjunto
de saberes en un campo disciplinar, que se utiliza para comprender el mundo y modificarlo.
Se piensa en la ciencia en estrecha vinculacién con el método y con los resultados que se
obtienen a partir de ¢l (Klimovsky,1994).

3.2. Categoria Conocimiento pedagogico

Describe al saber de los profesores sobre los procesos de ensefianza y el aprendizaje,
a través del cual el profesor comunica las reflexiones sobre la disciplina que enseia. Para
Shulman (1987), la identificacion de los conocimientos a la base de la ensefianza es
fundamental para fortalecer el desempefio docente; surge de la necesidad de comprender la
compleja naturaleza de la ensefianza, los distintos tipos de conocimientos que la sustentan y
como se desarrollan. Para Zambrano Leal (2006) este saber esta vinculado a la pregunta

(,como comunico lo que sé?
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Al interior, y en estrecha relaciéon con el conocimiento pedagodgico estan el
conocimiento sobre3.2.1. Estrategias de ensefianza y 3.2.2. Razonamiento pedagdgico, los
cuales se constituyen en subcategorias.

3.2.1. Subcategoria Estrategias de ensefianza. Son los procedimientos que el docente utiliza
en forma reflexiva, flexible y situada para promover el logro de aprendizajes significativos
en los alumnos, son los medios o recursos para prestar la ayuda pedagogica (Diaz Barriga,
2005). Para ensenar un concepto o constructo no basta con dominar el contenido y tener
conocimientos generales de pedagogia, sino que los profesores deben tener conocimientos
especificos respecto de la ensefianza de dicho contenido (Guerra y Montenegro, 2017).
3.2.2. Subcategoria Razonamiento pedagogico. Es el conocimiento que el docente construye
a través de la instruccion y la reflexion, que lo lleva a una nueva comprension de la naturaleza
del contenido; se entiende como un ciclo donde el profesor logra una comprension del
contenido que ensefia de modo tal que le permite transformarlo en representaciones
adecuadas para comunicarlo a los estudiantes (Shulman, 1987).

3.3. Categoria Conocimiento experiencial e intuitivo. Es otro tipo de conocimiento que se
refleja en el accionar docente. El conocimiento experiencial, es una parte inherente al
conocimiento profesional, y junto al conocimiento tedrico del cual se apropia durante su
formacion y las condiciones socio- histérico e institucionales en las que las practicas se
desarrollan, constituyen un marco de referencia y una guia orientadora de la practica
profesional (Macchiarolla, 2006). El conocimiento intuitivo, por su parte, refiere a la manera
tacita de saber o conocer, es menos articulada y explicita en el discurso y el razonamiento y
descansa sobre la experiencia y el aprendizaje previo (Atkinson y Claxton, 2002). Para Pozo
(2017) se basa en una experiencia personal dificil de comunicar, es més un saber hacer, que
se activa de manera automatica sin necesidad de esfuerzo de deliberacion, motivacion y esté
ligado al contexto y al cuerpo.

3.4. Categoria Conocimiento sobre los estudiantes

Refiere al saber de los profesores sobre sus estudiantes, comprendiendo aspectos
generales de su etapa como también de los conocimientos que ellos necesitan construir para
participar de la nueva cultura educativa que eligieron. Esta categoria incluye, como hemos
advertido: 3.4.1. Conocimiento de los jovenes, 3.4.2. Aula de primer afio universitario y

3.4.3. Alfabetizacion Académica.
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3.4.1. Subcategoria Conocimiento de los jévenes. Sefiala aspectos referidos a las
caracteristicas de los jovenes que ingresan a la universidad, los cuales constituyen una
poblacion heterogénea en cuanto a edad, nivel socio-econémico, experiencia laboral y social,
estudios previos, etc. Entre las caracteristicas generales que los jovenes del siglo XXI
comparten, por estar relacionadas con el contexto posmoderno donde crecen, se destacan: el
alargamiento de la adolescencia, la desconfianza hacia la razon, el rechazo a sistemas de
explicacion totalizadores, el perspectivismo provisional, individualismo y relativismo, etc.
Estos rasgos hacen que la vinculacion con el conocimiento se funde desde ciertas
particularidades que marcan sobre todo una incompatibilidad entre este modo de pensar
postmoderno y la propuesta de ensefianza universitaria, mas relacionada a las tradiciones de
la modernidad (Mastache, 2011).
3.4.2. Subcategoria Aula de primer afio universitario. Describe que €ste es un espacio de
aprendizaje con ciertas particularidades, ya que recibe estudiantes que inician sus estudios en
el nivel superior. Siguiendo a Bono y Vélez (2009), si bien cada aula presenta caracteristicas
peculiares en diferentes contextos, se encuentran algunos topicos de confluencia relevantes
que los profesores deben conocer y reflexionar: la incorporaciéon de los estudiantes a un
nuevo escenario cultural de actuacion y la incorporacién de los estudiantes a nuevos modos
de apropiacion del conocimiento cientifico.
3.4.3. Subcategoria Alfabetizacion Académica. Refiere al conocimiento sobre las
competencias que los estudiantes necesitan construir para apropiarse del conocimiento donde
eligieron formarse. Esto lleva a los profesores a desarrollar saberes y acciones vinculadas
con ella. Este saber segiin Carlino (2005) sefiala:
El conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas, asi como en las actividades de produccion y analisis de
textos requeridas para aprender en la universidad. Apunta a las practicas de lenguaje
y pensamiento propias del &mbito académico superior. Designa también el proceso
por el cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional,
precisamente en virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento

instituidas a través de ciertas convenciones del discurso. (p. 5)
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Dimension 4: Clima de la clase

Esta cuarta dimension refiere al intercambio e interaccion en el aula, lo cual se
reconoce que genera climas de trabajo. Bono (2013) identifica que la clase, como contexto
especifico de aprendizaje, constituye un complejo entramado de personas, acciones,
cognicion y motivacion, lo cual incide sobre la motivacion para aprender de los estudiantes.

El buen clima de clase es reconocido como una condicidén necesaria para aprender
mejor, ya que la ensefianza tiene que ver con las relaciones. Siguiendo a Pintrich y Schunk
(1996), es muy importante que los actores institucionales puedan vivenciar sentimientos de
pertenencia, seguridad y que logren trabajar en un clima de respeto, autonomia y
colaboracion, puesto que esto repercutird positivamente en los procesos motivacionales de
aprendizaje. En el mismo sentido, Bono (2013) entiende que, en el aula, la incidencia de los
profesores sobre el interés por aprender no es neutral, sino que tiene un efecto transformador
y ampliatorio de la motivacion sobre los estudiantes.

Al interior del clima de la clase, encontramos que los profesores aluden a: 4.1.
Particularidades del clima de la clase y 4.2. Consideracion hacia el estudiante.

4.1. Categoria Particularidades del clima de la clase

Refleja aspectos del ambiente que se desarrollan entre estudiantes y profesores
mientras transcurre la clase. Se encuentran aqui las siguientes subcategorias: 4.1.1. Clima
calido, 4.1.2 Humor, 4.1.3. Empatia, 4.1.4. Motivacion y 4.1.5. Interés por el aprendizaje.
4.1.1. Subcategoria Clima calido. Caracteriza a la clase como un ambiente positivo, de
interacciones colaborativas, roles equitativos y buena convivencia. Desde la psicologia de la
educacion se reconoce que cuando aprendemos no lo hacemos al margen de elementos
emocionales, es decir que se le brinda importancia al componente motivacional y a las
relaciones bidireccionales entre estudiantes y profesores. En la medida en que ambos actores
establezcan una relacion de proximidad y conocimiento en un entorno de andamiaje, habria
mayores garantias de promocion del interés y por lo tanto de buenos aprendizajes (Bono,
2013).
4.1.2. Subcategoria Humor. El humor es reconocido como una emociéon importante en el
ambiente; el humor es un estado de animo positivo caracterizado por alegria y bienestar

(RAE, 2001).
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4.1.3. Subcategoria Empatia. Hace referencia a la habilidad tanto cognitiva como emocional
de ponerse en la situacion emocional de otro (RAE, 2001).
4.1.4. Subcategoria Motivacion. La ciencia psicologica considera que es un proceso
psicoldgico (no meramente cognitivo) que refiere al modo en que las personas planifican y
orientan sus acciones para alcanzar un proposito o meta determinada (Aguilera, 2013). Segin
Huertas (2009) la motivacion debe comprenderse como un proceso dindmico, que varia segun
el propdsito que el sujeto se ha propuesto, e intervienen en dicha actualizacion las
particularidades que asumen los distintos escenarios en los que el sujeto participa.
4.1.5. Subcategoria Interés por aprender. Forma parte del constructo tedrico denominado
motivacion por aprender. La psicologia ha mostrado de manera clara que la motivacion es un
proceso psicologico; también que es un constructo tedrico que sirve para trabajar con los
aspectos relacionados con las maneras en que nos orientamos y planificamos hacia la
consecucion de un objetivo con una determinada carga emocional. Para Alonso Tapia y
Montero Celay(2002) es, como proceso, algo que existe mientras se manifiesta la funcion de
dirigirse a un propdsito o meta determinada; puede notarse cuando actiia, cuando nos empuja
hacia un determinado fin.

4.2. Categoria Consideracion hacia el estudiante

Refiere al respeto, reconocimiento y seguimiento de los profesores hacia sus
estudiantes. La investigacion de Bain (2007), refleja que los ‘profesores efectivos’ tienden a
mostrar gran confianza en sus estudiantes, estan seguros que éstos quieren aprender y pueden
hacerlo; ademas los tratan con amabilidad. Ademas, segin Mc Lean (2003) los estudiantes
necesitan saber que cuentan con apoyo antes de trabajar sobre cualquier aspecto del
aprendizaje, y en ese sentido, los buenos profesores desarrollan su lugar de autoridad a través
de sus relaciones con los alumnos.

En dichas relaciones hemos identificado como subcategorias: 4.2.1. Seguimiento de
los estudiantes, 4.2.2. Respeto y 4.2.3 Reconocimiento.
4.2.1. Subcategoria Seguimiento de los estudiantes. Se relaciona con la consideracion de las
diferencias individuales, la atencion a los tiempos de aprendizaje, etc.
4.2.2. Subcategoria Respeto. Refiere a un valor fundamental en la interaccion de la clase

asociado con la amabilidad. El apoyo y respeto por los estudiantes y las interacciones
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positivas entre profesores y alumnos estan asociados con resultados motivacionales positivos
(Bono, 2013).
4.2.3. Subcategoria Reconocimiento. Se vincula con el uso formal o informal de los
incentivos, recompensas y reconocimientos hacia el desempeiio que muestran los estudiantes
en la realizacion de las distintas actividades que se proponen dentro de la clase (Aguilera,
2013).

Dimension 5: Autoevaluacion del profesor

Esta quinta dimension refiere a la autoreflexion del profesor de estar comprometido
con la mejora de la practica educativa. La autoevaluacion del desempefio es importante para
Schon (1987) en tanto esta conducta es fundamental para aprender a partir de la reflexion en
la accion y sobre la propia accion. Bain (2007) se reconoce que los ‘mejores profesores’ se
plantean evaluar sus propios resultados cuando evaluan a sus estudiantes; siempre tienen
algiin programa sistematico para poner a prueba sus resultados y llevar a cabo posibles
cambios. Ademads, es posible reconocer valoraciones y reflexiones de los docentes sobre su
tarea que permite apreciar su vocacion docente, su compromiso personal y profesional con
la educacidn, la institucion y con los estudiantes.

Al interior de la autoevaluacion del profesor, encontramos categorias que aluden a:
5.1. Reflexion sobre el propio desempeiio docente, 5.2. Reflexion sobre el vinculo con la
profesion, 5.3. Reflexion sobre el vinculo con la institucion y 5.4. Reflexion sobre el vinculo
con investigacion y vinculacion con el medio.

5.1. Categoria Reflexion sobre el propio desempeiio docente

Refiere al analisis critico de la ensefianza por parte de los profesores y, se reconoce
que desde alli se generan practicas pedagogicas de mayor calidad. Segun Guerra (et. al,
2007), los procesos reflexivos median la relacion con las practicas de ensefianza al menos
desde dos perspectivas, por un lado, desde la relacion teoria y practica, cuando el profesor
realiza un abordaje critico y analitico de su practica, que a la vez nutre su enseflanza a partir
de los abordajes teoricos y conceptuales que ha adquirido durante su formacion. La segunda
perspectiva se vincula a la reflexion y explicitacion de las creencias que sirven de base para
el surgimiento del conocimiento pedagogico y el cambio conceptual en los profesores.

Para Schon (1987), la ‘reflexion en la accidon’ es el tipo de conocimiento que tiene

lugar en el transcurso del trabajo o labor, generalmente cuando el profesional se enfrenta a
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alguna dificultad o imprevisto y actlia de manera estratégica, reflexiva y controlada, es decir,
piensa sobre la marcha. Por su parte, la ‘reflexion sobre la accion’ es un proceso de naturaleza
recursiva; reflexionar individualmente o con otros sobre las propias acciones realizadas
precedentemente puede proporcionar comprension sobre lo que hace, cuando, como y por
qué utilizar unos u otros procedimientos. Esta reflexioén es un conocimiento que se construye
para acciones futuras. A su vez, Borko y Putnam (1996) entienden el aprendizaje del profesor
como socialmente distribuido, situado y mediado por objetos y herramientas de la cultura;
plantean que la reflexion no debe alejarse de ese enfoque y situarse desde el reconocimiento
de que la interaccion con otros tiene un rol clave en el desarrollo de practicas reflexivas.

5.2. Categoria Reflexion sobre el vinculo con la profesion

Muestra que es posible reconocer valoraciones y reflexiones de los docentes sobre su
propia tarea, que permiten apreciar su vocacion docente y su compromiso personal y
profesional con la educacion, la institucion y con los estudiantes (Bain, 2007). Se encuentran
aqui las subcategorias: 5.2.1 Disfrute y 5.2.2. Compromiso.
5.2.1.Subcategoria Disfrute. Remite al interés y satisfaccion personal a través del ejercicio
de la profesion que, algunas veces excede la conclusion de un trabajo.
5.2.2.Subcategoria Compromiso. Refiere a la implicacion de los profesores en el aprendizaje
de los alumnos; asi las emociones de los docentes afectan a los estudiantes y son mas utiles
cuando se crea un efecto de resonancia y sentimientos positivos. Los estudiantes necesitan
saber que cuentan con apoyo antes de trabajar sobre cualquier aspecto del aprendizaje y esto
es desarrollado por el lugar que ocupa el docente (Bono, 2013). Asu vez, para Zambrano Leal
(2006) es justamente en la pregunta y reflexion ;cémo me transformo con lo que sé?, donde
se anida gran parte del ser del docente, su identidad, la especificidad de su profesion, el
ejercicio de la practica y la vocacion de poder que lo caracteriza.

5.3. Categoria Reflexion sobre el vinculo con la institucion

Para Bruner (1997), la educacién es una importante encarnacion de la forma de vida
de una cultura y no simplemente una preparacion para ella. En este sentido, se puede pensar
a la universidad como una instituciéon cultural educativa que pone a disposicion de quienes
participan de ella las herramientas culturales disponibles para construir la realidad a habitar;

de esta forma, los profesores que trabajan en la universidad no solo pasan a formar parte de
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ella, sino que sobre todo son constructores de la universidad como institucion cultural, como
institucion que puede andamiar las formas creativas de cambio.

A su vez, como destaca Zabalza (2006), para conocer algunas caracteristicas que
definen el entramado de la ensefianza y el aprendizaje en la universidad es necesario
adentrarnos en la existencia de distintos espacios que la delimitan y afectan. El autor reconoce
dos espacios de referencia, por un lado, el espacio interno o ‘mundo universitario’, y por otro
lado el espacio correspondiente a dinamicas externas a la universidad, pero que afectan su
funcionamiento. El contexto institucional con sus particularidades, sus demandas, sus
propuestas y proyectos, los contenidos de las carreras y los actores institucionales,
constituyen vectores del escenario didactico universitario desde una vision ‘hacia adentro’
de la universidad; en cambio, las politicas de educacion superior, los avances de la ciencia,
la cultura y la investigacion, los colegios profesionales y el mundo del empleo son los ejes
‘externos’ que inciden de manera directa en la universidad.

5.4. Categoria Reflexion sobre el vinculo con investigacion y vinculacion con el
medio

Senala otras funciones que, junto con la ensefianza, se reconocen como propias de la
funcion del docente universitario. Un profesor universitario planifica y desarrolla procesos
de ensefianza y aprendizaje, pero también proyectos de investigacion y desarrollo o
vinculacion con la sociedad. Segin Ruiz Bueno, Mas Torelld, Tejada Fernandez y Navio
Gamez (2008), las funciones del profesor universitario sélo se entienden si se relacionan con
los escenarios de actuacion profesional. Estos profesionales no sélo se mueven en el
escenario del aula, donde cobran mayor sentido las funciones de docencia, sino que su
actuacion se extiende a otros escenarios, como el espacio institucional, referido al
departamento, facultad o universidad; donde la gestion, coordinacion e investigacion son
referentes indiscutibles y, por otro lado, el contexto sociolaboral y cultural donde vuelve a
priorizarse la investigacion, la cual estd relacionada con el desarrollo de convenios,
transferencia tecnoldgica, instituciones externas y la gestién y coordinacion de relaciones y
actividades extrainstitucionales. En este marco, lo importante es que ningun escenario puede
verse y analizarse de manera aislada, por el contrario, la funcion docente, centrada
principalmente en el contexto del aula, se entiende de manera mas rica cuando esta en

relacion con los otros espacios.
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Reflexiones finales

Hasta aqui hemos presentado los avances en relaciéon a la definicion de las
dimensiones, categorias y algunas subcategorias que constituyen, hasta el momento, la matriz
de andlisis de uno de los instrumentos de recoleccion de datos de nuestra investigacion. Esta
matriz es un instrumento de analisis que nos permite abordar los relatos de los profesores de
primer afo y realizar el analisis de contenido de los mismos, al mismo tiempo brinda la
posibilidad de incorporar aspectos y particularidades que puedan emerger del andlisis
completo de los datos al continuar trabajando en la especificidad de los mismos.
Finalmente, estudiar el desempefio de los profesores de primer afio, nos permite comprender
como se va configurando el aprendizaje de los estudiantes en el contexto del ingreso a la
universidad. A partir de esta tesis esperamos contribuir a generar conocimiento sobre perfiles
de desempefio docente que afectan positivamente el aprendizaje e interés por aprender de los
estudiantes de primer afio universitario, asi como colaborar con el desarrollo de lineamientos
para la ensefianza, que orienten los aprendizajes en la universidad y mitiguen dificultades

vinculadas a la de desercion y abandono estudiantil.
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CAPITULO 6
FOUCAULT Y LA PEDAGOGIA LATINOAMERICANA.

PRIMERAS APROXIMACIONES

Mag. Carlos Alberto Lucero®!

Introduccion

El interés por indagar el tema objeto de estudio surge a partir de inquietudes
vinculadas a la formacion académica recibida en el grado y posgrado. En primer lugar, se
destaca como punto de partida los antecedentes relacionados con la tesis de grado?, cuya
problematica consistié en indagar a partir del uso de la caja de herramientas foucaulteana los
diferentes dispositivos pedagdgicos que se despliegan en una determinada institucion escolar
privada del nivel secundario de la Ciudad de San Luis. En segundo, la investigacién
emprendida en la tesis de Maestria en Sociedad e Instituciones®* en la que se buscé indagar
los diferentes dispositivos institucionales del Instituto de Formacion Docente Continua de
Villa Mercedes (San Luis), en la conformacion de los trayectos de formacion de las alumnas
residentes del Profesorado de Educacion Primaria durante el ciclo lectivo 2014.

En tercer lugar, mi incorporacién como colaborador externo al Proyecto de
Investigacion Hacer la historia, construir la memoria. Su impacto en las Ciencias Humanas,
en el que la frecuentacion en las lecturas y profundizacion tedrica- epistemologica de Michel
Foucault posibilitaron continuar indagando sus modos de abordajes en el campo de la

educacion y la pedagogia.

31prof. y Lic. En Ciencias de la Educacion (UNSL-FCH). Mag. en Sociedad e Instituciones (UNSL-FACEJYS):
Integrante colaborador externo del Proyecto de Investigacion: “Hacer la historia, construir la memoria. Su
impacto en las Ciencias Humanas”. Doctorando de la carrera de Educacion (UNSL-FCH). e-mail:
carlosalbertolucero73@gmail.com

32Tesis de Licenciatura en Ciencias de la Educacion. Tema: “La cuestion de la Pedagogia hoy un analisis a
partir de Michel Foucault”. Directora Violeta Guyot. Afio 2002.

33Tesis de Maestria en Sociedad e Instituciones. Tema: “Los diferentes dispositivos institucionales del Instituto
de Formacién Docente Continua de Villa Mercedes (San Luis), en la conformacion de los trayectos de
formacién de las alumnas residentes del Profesorado de Educacion Primaria durante el ciclo lectivo 2014”
Directora: Ana Maria Corti. 2016 (inédito).
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En este marco y a partir de las inquietudes del tema objeto de estudio en el marco del
Doctorado en Educacion titulado: La constitucion del sujeto de la educacion en la Pedagogia
Latinoamericana actual a partir de los usos de la perspectiva historica-filosofica de Michel
Foucault, dirigido por la Dra, Sonia Elizabeth Riveros y el Co-director Dr. Silvio Gallo.

Teniendo presente el tema de interés, surgen una serie de interrogantes que iremos
desentranando a lo largo de la indagacion que han de sumarse a otros que puedan ir surgiendo
en el proceso investigativo. En este sentido, nos interrogamos acerca de ;Coémo se constituyo
el sujeto de la educacion en la pedagogia latinoamericana actual a partir de los usos de Michel
Foucault?; ;Como ha sido la recepcion y apropiacion de las lecturas que se han realizado de
los estudios de Foucault al interior del campo de la pedagogia en Latinoamérica?; ;Qué
nuevas experiencias con el conocimiento pedagodgico abre el uso de la caja de herramientas
foucaulteana para pensar la cuestion del sujeto de la educacion en las condiciones de
posibilidad historicas actuales?

Poder reconstruir genealdgicamente la recepcion del pensamiento del intelectual que
nos ocupa ha significado una apuesta para visibilizar los usos de su caja de herramienta en el
campo discursivo de la Pedagogia. Particularmente en Colombia se destacan: Olga Lucia
Zuluaga, Alberto Martinez Boom, y Alberto Echeverri S. (entre otros). En Argentina:
Mariano Narodowski, Inés Dussel, y el equipo de investigacion que fuera dirigido por Violeta
Guyot y Juan Marincevic (entre otros)**. Cada uno de ellos, recepciond el pensamiento
foucaulteano y lo puso en uso en el campo de las Ciencias Sociales, las Ciencias Humanas y
particularmente en la Educacion. Se recrearon sus conceptos que podemos constatar en el
campo de la filosofia, la filosofia de la educacion, la historia de la educacion, y la pedagogia
significando una valiosa contribucion al campo educativo y de la pedagogia misma. Estos
referentes abrieron novedosas escuelas de formacion pedagogica que permitieron abonar las
“practicas del conocimiento” de la disciplina pedagogica desde lo teodrico a lo practico.

...cobran valor los intentos de repensar el conocimiento en el doble filo de la teoria
y la practica, de la relacion entre epistemologia y las practicas del conocimiento.
Asi, el conocimiento por una operacion recursiva, puede volver sobre si mismo para

vigilarse, corregirse e incluir la intervencion practica en diversos campos especificos

34Se destacan quienes fueron miembros del Proyecto de Investigacion: Tendencias Epistemologicas y teorias
de la subjetividad. Su impacto en las Ciencias Humanas, desde 1984 hasta 2015: Marcela Becerra Batan,
Marcelo Vitarelli, Sonia Riveros, Nora Fiezzi, Liliana Guzman y Alicia Neme.
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como un momento de la teoria en vistas a la accidon juzgada epistemoldgicamente y
valorizada éticamente en el mismo devenir de su realizacion (Guyot, 2011:9).

Se conjetura que los estudios y las producciones que se han emprendido a partir del

uso de los conceptos foucaulteanos han producido practicas de conocimiento, en torno a

diversos dispositivos del campo educativo: la institucion escolar, lo arquitectonico, las

précticas de ensefianza, la relacion vincular entre maestro y alumno, la evaluacion como

dispositivo de control, el cuerpo en la educacion fisica, el poder disciplinario, las practicas

discursivas y no discursivas, el saber pedagogico, la constitucion del sujeto. A los fines de

este trabajo se presenta una primera aproximacion de los aportes de Foucault en la Pedagogia

Latinoamericana actual, los avances teéricos y metodoldgicos del tema objeto de estudio.

Punto de partida

Como pregunta problema de esta indagacion nos planteamos el siguiente interrogante:
(Qué nuevas experiencias en el campo pedagogico posibilita el uso de la caja de herramientas
foucaulteana para pensar la cuestion del sujeto de la educacion en las condiciones historicas
actuales?

En ese sentido se ha emprendido en esta etapa de avance de escritura de trabajo de
tesis un diagnostico para desentraiar las practicas pedagogicas y las condiciones de
posibilidad histérica en que se gestaron las practicas de conocimiento en Colombia y
Argentina, en el intento de comprender como estas se tornaron aceptables en una época
determinada, qué singularidades institucionales y subjetivas se pusieron en juego.
Entendemos por practica educativa a que:

No se trata de hacer una historia de la institucion educativa, sino de las practicas
educativas en cuanto conducta seguramente muy vieja, que ha podido ser ‘aceptada
en su momento’ como practica fundamental en un sistema social. Aparecen asi las
practicas educativas insertas en el &mbito mas amplio de las practicas sociales: es
decir que se articulan con otras practicas, haciendo aparecer los complejos procesos
historicos de transformacion y de diferenciacion de las mismas (Guyot, Marincevic,

y Luppi, 1992: 40-41).
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Una practica solo puede ser entendida en términos de regimenes de practica, que
tienen con el lugar de encadenamiento de lo que se dice y de lo que se hace, de las reglas que
se imponen y de las razones que se dan, de los proyectos y de las evidencias (Foucault,
1985:218). Este intersticio entre el saber y el hacer es donde intentamos indagar el dispositivo
pedagodgico, los procesos de escolarizacidon como se fueron constituyendo en el aparato
educativo. A partir de las lecturas de los textos de Olga Lucia Zuluaga Garcés “El maestro
define su practica pedagdgica”; “Pedagogia e Historia”. Alberto Martinez Boom “Educacion
y Modernidad: una escuela para la democracia” Capitulo: “La travesia de los maestros: de la
escuela a la vida contemporanea”, “Pedagogia: saber, practica y disciplina”. Violeta Guyot,
Juan Marincevic, Alberto Luppi, “Poder Saber la Educacion”; Violeta Guyot, Juan
Marincevic y Marcela Becerra Batan “Los usos de Foucault”.

Investigar los dispositivos institucionales donde se va conformando la escolarizacion,
permite visibilizar las relaciones de poder y saber entre los sujetos insertos en sus propias
practicas institucionales y los modos en que éstas operan y se despliegan en el campo de la
educacion.

Desde este punto de vista, se torna de suma importancia emprender un analisis
genealdgico para la reconstruccion del legado y la recepcion de Foucault en el campo de la
pedagogia en Colombia y Argentina en la emergencia de estos primeros estudios. En ese
sentido se retoma el concepto genealdgico que Foucault describe en el texto Nietzsche, la
genealogia y la historia donde sostiene: “La genealogia es gris; es meticulosa y pacientemente
documentalista. Trabaja sobre sendas embrolladas, garabateadas, muchas veces reescritas”
(Foucault, 1992:7). Se trata de explicar como se dio ese proceso de constitucion de la historia
de las practicas pedagogicas en Latinoamérica y especificamente el caso de Colombia y
Argentina.

Hacer una genealogia de la historia de las practicas pedagogicas latinoamericanas,
implicard asi, poder analizar coémo se fue conformando la Pedagogia como un campo
discursivo historicamente normalizador y disciplinador. La genealogia como método de
analisis, nos posibilitaria abordar el campo de la pedagogia en el contexto latinoamericano a
partir de aquellos intelectuales que se han sentido interpelados y han utilizado los conceptos

de Foucault para pensar el sujeto de la educacion en lo micro y macro educativo con sus
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discontinuidades, fisuras, acontecimientos, relaciones de poder y saber al interior de un
dispositivo escolar.

Entendiendo que el saber pedagdgico desde su emergencia en Latinoamérica fue
constituido como un campo de tensiones entre aquellos que la concebian como un saber
atravesado por el pensamiento inico, colonizado por el discurso neoliberal y aquellos que la
piensan como un saber desde el punto de vista critico, emancipador y liberador. Todo ello,
nos remite a otro concepto del analisis genealdgico: la emergencia.

La emergencia es pues, la entrada en escena de las fuerzas; es su irrupcion, el
movimiento del golpe por el que saltan de las bambalinas al teatro, cada uno con el
vigor y la juventud que le es propia. Lo que Nietzsche llama la Entstehungherd del
concepto de bueno no es exactamente ni la energia de los fuertes, ni la reaccion de
los débiles; es mas bien esta escena en la que se distribuyen los unos frente a los
otros, los unos por encima de los otros; es el espacio que los reparte y se abre entre
ellos, el vacio a través del cual intercambian sus amenazas y sus palabras. Mientras
que la procedencia designa la cualidad de un instinto, su grado o su debilidad, y la
marca que éste deja en un cuerpo, la emergencia designa un lugar de
enfrentamiento... (Foucault, 1992:17).

Siguiendo a Foucault, la emergencia se produce en esos espacios de poder donde
operan estratégicamente los sujetos en un campo de desplazamientos, rupturas y
discontinuidades, bajo un cuerpo normativo, aparato legal, constituyendo subjetividades
pedagogicas.

Resulta relevante como en el caso de Olga Lucia Garcés® y Alberto Martinez Boom
ponen como centro de problematizacion al sujeto, sea este el maestro, el pedagogo, el
educando. El sujeto se constituye en el entramado de las redes o lineas poder de un dispositivo
educativo transformandose en un sujeto sujetado; pero también puede traspasar los bordes
del mismo transforméandose en un sujeto cuestionador de las evidencias, de las certezas. La

conformacion de la subjetividad depende de unas condiciones de posibilidad histéricas en las

3501ga Lucia Zuluaga se apropia de los conceptos de Michel Foucault desde el presente, realizando una lectura
desde la Practica Pedagdgica. Sus primeras incursiones se vinculan a la etapa arqueolédgica en sus trabajos
como: Filosofia y Pedagogia (1975); Didactica y conocimiento (1977); Colombia: dos modelos de su practica
pedagoégica durante el siglo XIX (1978); Pedagogia e Historia (1984). En sus producciones aparecen conceptos
tales como: saber pedagbgico, practica pedagdgica, sujetos pedagogicos, Pedagogia, Archivo Pedagogico,
formaciones discursivas, enunciados, disciplinas, entre otras.
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que un dispositivo se encuentra inserto. La nocion de dispositivo desde el posicionamiento
de Gilles Deleuze (1989) implica que el mismo esta conformado por diversas lineas de
diferente naturaleza. Las lineas de visibilidad que refieren a los regimenes de luz en diferentes
umbrales, aquello que se hace visible al sujeto y lo que aparece bajo formas ocultas, vedadas,
encubiertas. Esta es la novedad del dispositivo, lo que puede verse y lo invisible. Lo que
puede decirse en unas determinadas condiciones de posibilidad historica, es lo que remite a
las lineas de enunciacion.

La teoria del dispositivo refuerza el programa genealdgico y nos permitira encontrar
en esta indagacion encontrar aquellas rarezas, aquellos puntos de tension, juegos de poder-
saber que se dieron en los intelectuales antes mencionados. Aqui toma dimension la
emergencia del sujeto maestro y su constitucion en el campo de la Pedagogia.

La dimension del si mismo del dispositivo es analizada particularmente en relacion al
tema del sujeto maestro cuyo enunciado aparece en forma recurrente y como e¢je
problematizador de la pedagogia colombiana. En esta dimension Foucault introduce la linea
de fuga permitiendo a los sujetos problematizar su ser y hacer en la busqueda de la
transformacion de si mismo en una nueva manera de pensar las cuestiones presentes, lo
diferente, lo oculto, lo desconocido. A este concepto se articula con el de las tecnologias del
yo, una dimension importante para analizar como el sujeto se conoce a si mismo y como es
capaz de transformar al otro:

(...) tecnologias del yo, que permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o
con la ayuda de otros, cierto nimero de operaciones sobre su cuerpo y su alma,
pensamientos, conducta, o cualquier forma de ser, obteniendo asi una
transformacion de si mismos con el fin de alcanzar cierto estado de felicidad, pureza,
sabiduria o inmortalidad. (Foucault, 1990:48)

Las transformaciones que se producen en el sujeto dependen de condiciones de
posibilidad historicas en la que los sujetos se encuentran insertos. Un sujeto a partir de ciertas
tecnologias, puede generar o promover nuevas formas de subjetividad, que le sirven al mismo
tiempo para generar nuevas practicas de libertad. Aqui el sujeto se posiciona como
cuestionador de las evidencias, intenta elaborar nuevas herramientas para pensar y hacer de

otro modo.
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Se trata -en términos de Foucault- de descender hasta el estudio de las practicas
pedagbgicas concretas en las que se construye y modifica la experiencia que los sujetos
intelectuales tomados como objeto de estudio tienen en relacion a si mismos. De alli que el
maestro debe conocerse y cuidarse para operar como mediador en relacion con los otros
sujetos pedagdgicos. Este conocerse implica una cuestion muy profunda: una cierta forma de
vigilancia sobre lo que uno piensa, es decir, un trabajo de reflexion sobre sus propias
précticas. Este trabajo se torna sumamente importante a la hora de promover nuevas formas
de subjetividad. Exigiria operar un giro pedagdgico para plantear ciertas formas de
problematizacion de las practicas pedagogicas orientadas a la construccion y a la
transformacion de la subjetividad. El maestro es quien ofrece las herramientas al sujeto para
cuidarse a si mismo y quien encuentra en el amor que tiene por su discipulo la posibilidad de

ocuparse del cuidado que el discipulo tiene de si mismo.

Consideraciones metodolégicas

En coherencia con la opcidn tedrica- epistemologica escogida en una Historia de las
Practicas Educativas en clave genealdgica la investigacion a emprender serd de tipo
cualitativa teérica-hermenéutica. Lo que se aspira es la busqueda de sentido emprender un
recorrido histérico sobre los usos de la caja de herramientas de Michel Foucault en el &mbito
de la Pedagogia y poder desentrafiar la constituciéon del sujeto pedagdgico en nuestra
actualidad.

...permita extender la influencia de la hermenéutica como busqueda interpretativa
de sentido en las raices mismas de los paradigmas opuestos al positivismo, asi como
en todas las metodologias y métodos de investigacion cualitativa. A través de una
ontologia ligada al reconocimiento de multiples realidades como asimismo
multiples sentidos y de naturalezas mas bien intersubjetivas; una epistemologia que
asume que es posible comprenderlas (antes que conocerlas) mediante una
metodologia centrada en el ejercicio interpretativo  continuo  del
texto/didlogo/realidades, podemos darnos cuenta de su diferencia con el positivismo

(Maldonado Onate, 2016:2-3).
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Esta perspectiva que asumimos lejos de ser lineal y superficial se aleja de paradigmas
tradicionales de reconstruccion histdrica, acude al método genealdgico para mirar mas de
cerca su objeto y asi problematizar con otros lentes, nuestro objeto de estudio a la luz de los
abordajes historicos-filoséficos que proponen los estudios de Michel Foucault. El mismo sera
atravesado por una mirada geopolitica latinoamericana, lo que permitird trazar desde una
perspectiva genealdgica la emergencia y la procedencia de las practicas pedagdgicas en
Colombia y Argentina, sus rupturas y continuidades.

El concepto de geopolitica se aborda desde las categorias ofrecidas en el texto de
Michel Foucault, el Nacimiento de la biopolitica. Destacar la influencia de los organismos
entre ellos: el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional, el BID y la CEPAL
(Comision Econdmica para América Latina y el Caribe creada el 25 de febrero de 1948), en
la emergencia de las politicas educativas implementadas en Latinoamérica y particularmente
en el caso argentino. Los aspectos visibles en el campo de la educacion fueron:
financiamiento, disefos curriculares, practicas pedagogicas, cierre y creacion de carreras,
lineas de investigacion, capacitacion y evaluacion de las instituciones escolares, vinculos
pedagodgicos, evaluacion de los aprendizajes, entre otros dispositivos que constituyeron el
Sistema Educativo en todos sus niveles. Foucault destaca en el Nacimiento de la biopolitica
como este neoliberalismo se hizo extensivo a otras esferas de la vida como los procesos
relativos a la mortalidad, natalidad, longevidad, endemias, es decir, a fenomenos relativos a
la salud de la poblacion y el control de la misma. Desde esta perspectiva el neoliberalismo
implico trascender las fronteras de lo estrictamente econdmico para abarcar otras esferas
sociales produciendo el control y la sumision de los sujetos a una logica estrictamente del
mercado. Esta logica del mercado cuantifica los sujetos reduciendo a los mismos a un mero
criterio de produccion que va mas alla de lo estrictamente pedagogico, es decir, se instala en
la vida misma de los sujetos y en los cuerpos como forma de control. Foucault destaca:

En primer término, la generalizacion de la forma econdmica del mercado, mas alla
de los intercambios monetarios, funciona en el neoliberalismo norteamericano como
principio de inteligibilidad, principio de desciframiento de las relaciones sociales y
los comportamientos individuales. Esto significa que el analisis en términos de
economia de mercado o, en otras palabras, de oferta y demanda, servird como

esquema capaz de aplicarse a ambitos no econdomicos... (Foucault, 2007:280).
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Se trata de asumir una mirada del conocimiento y de la realidad, entendida como un
proceso inacabado pensado y construido desde las multiples tensiones que se producen en un
momento historico singular. En este sentido la flexibilidad constituye un eje central en este
proceso de investigacion, realizando un abordaje complejo de las practicas, lo que permitira
ir haciendo los ajustes teoricos y conceptuales necesarios acorde a las situaciones que se
vayan presentando durante el proceso de investigacion. Esto implica una actitud abierta y
creativa del investigador, atento a situaciones nuevas e inesperadas, permitiéndonos la
posibilidad de reformular las preguntas, volver a incursionar en los espacios para desentraiar
las relaciones de saber y poder que han operado en diferentes momentos historicos con la

finalidad de responder a una urgencia al interior de micro-espacios pedagogicos.

Acerca de la genealogia como método de historia de las practicas

Se propone este método como una forma de hacer historia, de manera detallada,
minuciosa, buscando diversas fuentes de informacion sobre el tema que se indaga.
Contrariamente a lo que se piensa como una historia lineal, la genealogia indaga en la historia
producida por rupturas, discontinuidades, que hacen de los acontecimientos una trama
compleja de elementos que lo conforman. Permite poder visibilizar las préacticas discursivas
en las dispersiones, en los juegos de relaciones de poder, indagar practicas educativas que se
fueron conformando al interior de dispositivos que tuvieron la funcién de responder a una
urgencia en un determinado momento historico.

El método genealdgico exige asi un trabajo paciente de documentacion, de
busqueda, acumulacion y examen de materiales escritos o dichos. Pero estos
materiales los busca el genealogista alli donde menos se los espera, en “bajos
fondos”, en margenes, en lo dicho cotidianamente. Los busca y encuentra en &mbitos
heterogéneos y dispersos, es decir, en los multiples y diferentes escenarios posibles
de aparicion del acontecimiento (Martinez Novillo, 2010:1-12).

La importancia del analisis de los discursos es fundamental para entender la irrupcion
del acontecimiento, en determinadas practicas educativas que emergieron en un momento

historico determinado y en determinadas condiciones de posibilidad que tuvieron por
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finalidad la de responder a una urgencia. Hablar de discursos desde el anélisis genealogico
es, hablar de practicas discontinuas y especificas que constituyen objetos, verdades morales,
y que se articulan con cuerpos.

Se trata de incursionar en una historia de las practicas pedagogicas efectivas, en los
intelectuales que hicieron uso de la caja de herramientas de Michel Foucault. En la
emergencia del pensamiento es donde podemos develar lo nuevo del acontecimiento.

Los documentos historicos se inscriben como discursos (uno de los componentes
centrales de la caja de herramienta foucaulteana) con la particularidad de atravesar al sujeto
y situarlo dentro de un dispositivo. Como sefala Foucault el discurso esta en relacion a la ley
y si logra obediencia o acatamiento es porque el sujeto le otorgd ese poder. En este sentido
se torna una urgencia realizar un analisis genealdgico de la materialidad documental como:
libros, cronicas, registros, leyes, disposiciones reglamentarias, documentos que se
materializan en instituciones, costumbres, necesidades, objetos, practicas mudas. Una
investigacion genealogica implica preguntarse desde nuestra actualidad, en el entramado de
practicas discursivas y no discursivas que van constituyendo modos de subjetividad.

La importancia del analisis de los discursos es fundamental para entender la irrupcion
del acontecimiento en practicas educativas que emergieron en un momento historico
determinado y en bajo ciertas condiciones de posibilidad que tuvieron por finalidad la de
responder a una urgencia. Hablar de discursos desde el analisis genealogico es, hablar de
practicas discontinuas y especificas que constituyen objetos, verdades morales, y que se
articulan con cuerpos.

El discurso, entendido como uno de los conceptos claves de su caja de herramientas
que proporciona este abordaje, transversaliza los sujetos y sus relaciones al interior del
dispositivo, a la vez que ejerce un dominio singular en las instituciones educativas; el
discurso, y su fuerza, puede llegar a ejercer tanto poder sobre los sujetos que hasta podria
lograr disciplinar, controlar y dominar sus cuerpos. Es decir, se van constituyendo a si
mismos a través de un cierto numero de practicas conformadas a través del juego de las
relaciones de poder y saber.

La practica pedagdgica se constituye asi en una practica de discursiva de un saber
determinado, estableciendo las relaciones entre los elementos que la conforman en un

proceso de continuas trasformaciones, superando la imagen de algo estatico y perfectamente
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definido. Desde esta metodologia de abordaje, Roger Chartier plantea la complejidad de las

précticas discursivas.
La préactica discursiva es pues una practica especifica (“extrafia” escribe Foucault
en algin dado), que no reduce todos los otros “regimenes de practica” a sus
estrategias, sus regularidades y sus razones. En este sentido, las posiciones actuales
que asimilan las relaciones sociales a practicas discursivas considerando, por
ejemplo, que “las exigencias de delimitar el campo del discurso respecto de
realidades sociales no discursivas que yacen tras €l, apuntan invariablemente a un
dominio de accion también constituido discursivamente. Distinguen en efecto entre
diferentes practicas discursivas —diferentes juegos de lenguaje— mas que entre
fendémenos discursivos y no discursivos” anulan —de manera errada, a mi entender—
la diferencia radical que separa “la formalidad de las préacticas” (para retomar una
categoria de Michel de Certeau) y las reglas que organizan la produccion de los
discursos (Chartier, 1996: 28-29).

Las practicas discursivas se construyen y funcionan a partir de una multiplicidad de
poderes, produciendo relaciones cambiantes, reversibles e inestables entre los diferentes
sujetos. El poder estd diseminado en diversos puntos produciendo sujetos, estrategias,
tejiendo redes que van constituyendo nuevas practicas. Las relaciones de poder en distintos
niveles, bajo formas distintas, construyéndose y modificindose a si mismas. Al mismo
tiempo estas relaciones se construyen en una situacion estratégica compleja en la que por lo
menos debe haber una cierta forma de libertad. El poder s6lo puede ser ejercido sobre el otro
en la medida en que este ltimo tenga alguna posibilidad de resistencia, porque si esta no
existiera, no habria relaciones de poder. Los puntos de resistencia estan en todas partes dentro
de la red de poder; estos desempenan en las relaciones de poder, el papel de adversario, de
blanco, de apoyo, de impacto. Parafraseando a Foucault, Los puntos de resistencia atraviesan
las estratificaciones sociales y las unidades individuales. El poder opera sobre diferentes
puntos, encadenandose unos con otros formando dispositivos de conjunto. Estos dispositivos
desencadenan estrategias sutiles, implicitas, determinando la naturaleza de los mismos.

El funcionamiento de las estrategias en las practicas discursivas y no discursivas van
constituyendo el campo de la Pedagogia. En este juego complejo e inestable de practicas es

preciso considerar una red de poder que atraviesa los sujetos pedagdgicos produciendo
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saberes pedagogicos, reglamentos, leyes, disposiciones arquitectonicas, practicas
pedagdgicas, curriculum, con la finalidad de responder a una urgencia.

En este sentido, la caja de herramienta Foucaulteana, nos posibilitard comprender las
condiciones de posibilidad en las cuales se enmarcan las practicas educativas en el contexto

latinoamericano.

Reflexiones finales

El diagnostico y profundizacion tedrica en esta investigacion, posibilitara pensar
dispositivos pedagogicos orientados a promover nuevas formas de subjetividad que
impliquen un cuidado de si y del otro, haciendo de la educaciéon un espacio de libertad y
transformacion. Este cuidado de si se realiza a través de un proceso de autoconocimiento, un
ejercicio sobre consigo mismo que implica una profunda transformacion.

Cabe destacar aqui que la conformacion de la subjetividad depende de las condiciones
de posibilidad que brinde el dispositivo en el que uno se encuentra inserto. ;Es posible en
esas condiciones historicas de posibilidad pensar en una pedagogia como practica de libertad
que permita generar nuevas formas de subjetividad?

Este interrogante que nos hemos planteado como punto de partida en la tesis, permite
indagar si la pedagogia puede ser pensada como un saber parresiasta. Este ultimo concepto
el de “parresia”, el maestro cumple un papel central ya que es quien debe despertar en sus
discipulos la preocupacion por uno mismo, de cuidar de si, de generar constantemente nuevas
précticas que le sirvan para cuestionar la realidad en la que se encuentra inmerso.

Nuevas subjetividades son posibles si los diversos sujetos pedagdgicos generan lineas
de fuga al interior de sus propias practicas pedagogicas. Esto permitira evidenciar que los
sujetos pedagogicos podran arribar a la creacion de nuevos dispositivos y generar practicas
libertarias.

Hoy més que nunca la educacion requiere de sujetos libres, capaces de afrontar los
desafios que la sociedad impone, para producir nuevas subjetividades y vinculos de afeccion
que permitan generar una nueva pedagogia que implique una mirada hacia uno mismo para

poder ir al encuentro con el otro.
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Podemos decir, que se espera que esta indagacion apunte a echar luz al cuidado de
uno mismo y del otro en el campo de la educacién, como una forma de cuestionamiento
constante de las evidencias. En el texto de Michel Foucault las Tecnologias del Yo, Morey
plantea en la introduccion:

Y es que mostrar las determinaciones historicas de lo que somos es mostrar lo que
hay que hacer. Porque somos mas libres de lo que creemos, y no porque estemos
menos determinados, sino porque hay muchas cosas con las que aun podemos
romper para hacer de la libertad un problema estratégico, para crear libertad. Para

liberarnos de nosotros mismos (Foucault, 1990:44).

En este marco poder recuperar las trayectorias académicas de los intelectuales
latinoamericanos que se fueron apropiando del pensamiento de Michel Foucault en el campo
de la educacion ha significado mirar mas de cerca al sujeto pedagogico, las practicas de
libertad, los procesos de constitucion subjetiva y en definitiva los efectos que produce una
teoria en la subjetividad de quien se siente atravesado por ella, y como la teoria foucaulteana
impact6 en sus practicas como docentes investigadores.

Operar un giro en las practicas pedagdgicas se torna crucial en este momento historico
por el que esta atravesando la pedagogia. Este giro debe consistir en una profunda conciencia
de quien es uno mismo y en qué lugar se encuentra operando. Poder transformar los
dispositivos de formacion pedagdgica en espacios de libertad para ensefiar y producir nuevos
saberes; generar nuevas preguntas que orienten la reflexion constante sobre la propia practica,
no so6lo del maestro formador, sino también de los sujetos en formacion. Como senala
Foucault: “La libertad es la condiciéon ontologica de la ética. Pero la ética es la forma

deliberada asumida por la libertad.” (Foucault, 1996:148).
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